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ABSTRACT

Mirostaw Sobecki, Wybrane rodzinne uwarunkowania
tozsamosci spoteczno-kulturowej studentéw w wymiarze
religijnym [Selected family conditions of the socio-cultur-
al identity of students in the religious dimension]. Kul-
tura — Spoteczenstwo — Edukacja nr 2(20) 2021, Poznan
2021, pp. 7-25, Adam Mickiewicz University Press. ISSN
2300-0422, ISSN (Online) 2719-2717. DOI 10.14746/
kse.2021.20.1

The article contains selected results of research from spring
2020 among students of universities in Biatystok. The au-
thor distinguished 9 types of socio-cultural identity in the
religious dimension. He also made an attempt to establish
a relationship between these types and selected features
of the family environment. The following were used as
independent variables: the level of parents’ education,
opinions of the surveyed students on the level of parents’
religiosity and the relationship between the respondents
and their parents in childhood and adolescence. The re-
lationship between the number of children in the respon-
dent’s family and the type of social and cultural identity in
the religious dimension were also analyzed.

Jest rzecza oczywisty, ze $rodowisko rodzinne w znaczacym stopniu ksztaltuje
spoleczne funkcjonowanie jednostki. Rodzina nie tylko jest miejscem pierwszych
kontaktéw spolecznych dziecka, ale takze jako pierwsza wprowadza je w swiat kul-
tury. Tej problematyce nauki spoteczne poswiecaly i poswiecaja nadal wiele uwagi.

" ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2127-1275.
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Dotyczy to rowniez sfery tozsamosci i tozsamosci spoleczno-kulturowej jednost-
ki (Sobecki, 2016). Rodzina jest dla dziecka gléwna przestrzenia budujaca spo-
teczno-kulturowe identyfikacje, zapewniajaca mu poczucie wiezi i zaangazowania
(Lopez, Huynh, Fuligni, 2011). Bardzo duze znaczenie w kwestii ksztalttowania
tozsamosci przez rodzing ma nowa sytuacja, w ktorej si¢ znalazta, zwigzana z in-
tensywnoscig przemieszczania sie i w efekcie funkcjonowania w transnarodowe;
przestrzeni spotecznej (Danilewicz, 2011).

Tozsamos¢ spoleczno-kulturowa w trakcie socjalizacji pierwotnej ksztaltuje sie
gléwnie poprzez rodzinny przekaz tradycji i wartosci kulturowych. Przekaz ten ina-
czej przebiega w sSrodowisku stosunkowo jednolitym kulturowo, inaczej za$ na obsza-
rze nacechowanym kulturowym zréznicowaniem. Pionierem badan w tym zakresie
w Polsce jest Jerzy Nikitorowicz. Juz we wczesnych swoich pracach wyréznit on czte-
ry typy rodzin socjalizujagcych w warunkach zréznicowania kulturowego opartego
gléwnie na odregbnosciach etnicznych i wyznaniowych (Nikitorowicz, 1994: 58-60).

Rodzina stanowi o poczatkach wychowania w sferze konfesyjnej (Hunsberger,
Brown, 1984: 239-51). Problematyke znaczenia rodziny w wychowaniu religijnym
znajdziemy w wielu publikacjach ks. Jozefa Wilka (Wilk, 1987), m.in. w jego pracy
Pedagogika rodziny (Wilk, 2016). Srodowisko rodzinne czesto pelni znaczacg role
w tozsamosci religijnej czlowieka takze w pozniejszych fazach jego zycia. Wedlug
Leona Dyczewskiego rodzina, tworzac i rozwijajac wlasny mikrosystem kulturo-
wy, stanowi dla swoich czlonkéw naturalne srodowisko do generowania wlasci-
wego tylko tej rodzinie systemu warto$ci, norm i wzorcéw zachowan (Dyczewski,
2003: 38 i nast.) Oczywiscie mozliwo$ci rodziny w zakresie przekazu kultury sg
zroznicowane oraz ograniczone. Wskazywal na to juz Robert K. Merton, kiedy
w swojej klasycznej pracy Teoria socjologiczna i struktura spoteczna pisal, ze ro-
dzina jest ,,oczywiscie najwazniejszym pasem transmisyjnym, ktory stuzy prze-
kazywaniu wzorcéw kulturowych nastepnemu pokoleniu”, ale zaraz podkreslat,
ze ,do bardzo niedawna pomijano jednak fakt, iz rodzina przekazuje przewaznie
cze$¢ kultury, dostepna warstwie spofecznej i grupom, w ktérych znajduja sie sami
rodzice” (Merton, 2002: 222). XXI wiek stawia nowe wyzwania wobec edukacji,
takze zwigzane ze zmianami, jakie zachodzg w spolecznosciach lokalnych w zyciu
religijnym (Edgell, 2006: 1).

Niniejszy artykul dotyczy tozsamosci spoleczno-kulturowej pdznych adole-
scentéw. Przyjmujac za Antoning Kloskowska, ze o pelnej tozsamosci stanowia
analizowane facznie identyfikacja i walencja kulturowa (Kloskowska, 1994) oraz
uwzgledniajgc trzy poziomy pomiaru w obrebie kazdej z nich, wyodrebniono dzie-
wiec teoretycznych typdw tozsamosci spoleczno-kulturowej w wymiarze tozsamo-
§ci religijnej. Graficznie zostaly one zaprezentowane w tabeli 1.



Wybrane rodzinne uwarunkowania tozsamosci spoteczno-kulturowej studentéw 9

Tabela 1. Typy tozsamodci spoteczno-kulturowej w wymiarze religijnym z uwzglednieniem
poziomu identyfikacji i walencji

Poziom walencji kulturowej w sferze religijnej
wysoki przecietny niski
wysoki Typ A’ Typ B Typ C
Poziom identyfikacji tozsamosciowej .
w sferze religijnej przecietny TypD TypE TypE
niski Typ G Typ H Typ1

* Typy tozsamosci:

A - tozsamo$¢ z wysokim poziomem identyfikacji oraz walencji kulturowej w sferze religijnej

- tozsamo$¢ z wysokim poziomem identyfikacji i przecietnym poziomem walencji kulturowej w sferze religijnej

- tozsamos¢ z wysokim poziomem identyfikacji i niskim poziomem walencji kulturowej w sferze religijnej

- tozsamo$¢ z przecietnym poziomem identyfikacji i wysokim poziomem walencji kulturowej w sferze religijnej

- tozsamo$¢ z przecietnym poziomem identyfikacji i przecigtnym poziomem walencji kulturowej w sferze
religijnej

- tozsamos¢ z przecigtnym poziomem identyfikacji i niskim poziomem walencji kulturowej w sferze religijnej

tozsamos¢ z niskim poziomem identyfikacji i wysokim poziomem walencji kulturowej w sferze religijnej

Mmoo w

- tozsamos$¢ z niskim poziomem identyfikacji i przecietnym poziomem walencji kulturowej w sferze religijnej
- tozsamos¢ z niskim poziomem identyfikacji i niskim poziomem walencji kulturowej w sferze religijnej

- Tmom™
I

W analizach wynikéw badan skoncentruje sie w szczegolnosci na typach skraj-
nych, ktoére w tabeli oznaczone zostaly literami A oraz I. Pierwszy z nich (typ A)
grupuje osoby z silng identyfikacja religijng, czyli takie, ktére w kazdym pytaniu
dotyczacym poczucia przynaleznosci do zbiorowosci religijnych zaznaczyty od-
powiedz zdecydowanie tak oraz jednoczesnie wykazaly sie wysokim poziomem
pozytywnych reakcji na eksponowane korelatywne atrybuty chrzescijanskiej
tozsamosci religijnej. Taki typ tozsamos$ci mozna uzna¢ za dojrzalg i pelng. Typ
oznaczony literg I grupuje osoby, ktore ani nie czujg sie zwigzane ze zbiorowoscig
religijng, ani nie wykazuja si¢ nawet przecietnym rozeznaniem w kulturze symbo-
licznej zwigzanej z religia chrzescijaniska. O takich badanych mozemy powiedziec,
ze s3 pozbawieni tozsamosci religijne;j.

W niniejszym tekscie chciatbym zaprezentowac niektére wyniki badan prze-
prowadzonych wiosng 2020 roku w 500-osobowej grupie studentéw biatostockich
uczelni. Wérdd nich 280 oséb to studenci Uniwersytetu w Biatymstoku, repre-
zentujacy nastepujace kierunki: pedagogika (145 osdb), biologia (55) i ekonomia
(80). Politechnika Bialostocka byla reprezentowana przez 120 oséb studiujacych
informatyke. Z kolei na Uniwersytecie Medycznym zwrdcono sie z prosba o udziat
w badaniach do 100 studentow (kierunek lekarski — 60 0sob, logopedia — 40 oséb).

W przeprowadzonych badaniach kontrolowano szereg zmiennych, ktére do-
tyczyly rodziny. Ponizej zaprezentuje niektdre z uzyskanych wynikéw. Rozpoczne
od wyksztalcenia rodzicéw badanych studentéw. 446 uczestniczacych w badaniu
studentéw podato w kwestionariuszu ankiety wyksztalcenie swoich matek. Przed-
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stawione proporcje dotycza tylko tych oséb (tab. 2). Prawie polowa badanych
(43,5%) zadeklarowata, ze ich matki ukonczyly szkote wyzsza. Jedynie w zniko-
mym odsetku (2,5%) studenci, ktorzy udzielili odpowiedzi na to pytanie, wskazali
na podstawowe wyksztatcenie matki. Matka co pigtego z udzielajacych odpowie-
dzi studentéw (21,8%) zakonczyta swoja edukacje na poziomie zasadniczej szkoty
zawodowej, a co trzeciego (33,3%) — na poziomie szkoly $redniej.

Przyjrzyjmy si¢ proporcjom. Warto zwrdci¢ uwage na to, ze wsrod studentow,
ktorzy zadeklarowali najnizsze wyksztalcenie matek, odsetek 0sob z typem tozsa-
mosci ze stabg identyfikacja i walencjg w sferze religijnej (typ tozsamosci I) jest
zdecydowanie najwyzszy. Cechuje on co trzeciego badanego w tej grupie (36,4%).
Co interesujace, ten typ tozsamosci dominuje takze wérod studentéw, ktorzy za-
deklarowali ukonczenie przez matki studiow wyzszych. Blisko co piaty badany
(19,1%) wychowany przez matke po studiach takze plasuje sie w grupie studentow
ze stabg identyfikacjg i walencjg w sferze tozsamosci religijnej. Zblizone wyniki
uzyskano w odniesieniu do studentow, ktorzy zadeklarowali wyksztalcenie matek
na poziomie zasadniczej szkoly zawodowej oraz szkoly $redniej. W tych grupach
badanych dominujacym byl typ tozsamosci z silng identyfikacja oraz przecietng
walencja (typ B). Jednak jedynie w niewielkim stopniu ustepowat on typowi, ktory
charakteryzuje wspolwystepowanie silnej identyfikacji i walencji w sferze religijnej
(typ A). Dla obu zadeklarowanych poziomdéw wyksztalcenia matek (zasadnicze
zawodowe i $rednie) taczny odsetek badanych z typem tozsamosci A badz B sigga
prawie 50% (47,9% - przy wyksztalceniu matki zasadniczym zawodowym oraz
45,6% — przy wyksztalceniu matki na poziomie szkoly sredniej). Warto zwroci¢
uwage, ze silna identyfikacja religijna facznie ze staba walencjg zdecydowanie czgs-
ciej cechuje studentdw, ktérych matki zakonczyly edukacje na szkole podstawowej
(18,2%) niz pozostalych (od 4,3% do 7,5%).

Przyjrzyjmy sig teraz, jak przedstawia si¢ rozktad typow tozsamosci badanych
w zaleznosci od poziomu wyksztalcenia ojcéw. Na pytanie dotyczace wyksztat-
cenia ojca odpowiedzi udzielilo 443 badanych. W analizie uwzgledniono tylko te
osoby (tab. 3). Rozktad zasadniczo nie rézni si¢ od tego, ktéry uwzglednial poziom
wyksztalcenia matek. Jednak w kilku miejscach warto zwrdci¢ uwage na ustalo-
ne roznice. Pierwsza dotyczy rozkladu typoéw tozsamosci w grupie studentow,
ktorych ojcowie posiadaja jedynie podstawowe wyksztalcenie. Brak tu wyraznej
dominanty, czego potwierdzeniem jest tez charakter najczgsciej wystepujacego
w tej grupie typu tozsamosci. Co pigtego badanego, ktorego ojciec skonczyt tylko
szkole podstawowa (20,0%), cechuje wystepowanie typu tozsamosci z przecigtng
identyfikacja oraz przecigtng walencja kulturowa w sferze religijnej. W przypad-
ku badanych studentéw, ktérych ojcowie prezentowali wyksztalcenie na poziomie
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Tabela 2. Rozklad zdiagnozowanych typéw tozsamosci w zaleznosci od wyksztatcenia matki badanego

Poziom wyksztalcenia matki

Typy tozsamosci zasadnicze , . .
podstawowe $rednie wyzsze
badanych zawodowe

Liczba % Liczba % Liczba % Liczba %

Typ A - silna identyfikacja
i silna walencja 1 9,09 21 22,34 33 22,45 33 17,01
w sferze religijnej

Typ B - silna identyfika-
cja 1 przecitna 1 909 | 24 | 2552 | 34 |2313 | 25 | 1289
walencja w sferze

religijnej

Typ C - silna identyfikacja
i staba walencja 2 18,18 4 4,26 11 7,48 14 7,22
w sferze religijnej

Typ D - przecietna iden-
fikacja i sil

tyltkacja stina 1 9,09 8 | 851 | 16 | 1088 | 17 | 876

walencja w sferze

religijnej

Typ E - przecietna iden-
tyfikacja i prze-
cietna walencja
w sferze religijnej

1 9,09 14 14,89 17 11,56 19 9,79

TypF - przecietna iden-
tyfikacja i staba
walencja w sferze
religijnej

0 0,00 7 7,45 6 4,08 27 13,92

Typ G - staba identy-
fikacja i silna
walencja w sferze
religijnej

0 0,00 4 4,26 4 2,72 6 3,09

Typ H - staba identyfika-
Cja i przecietna
walencja w sferze
religijnej

1 9,09 7 7,45 9 6,12 16 8,25

TypI - stabaidentyfi-
kacja i walencja 4 36,37 5 5,32 17 11,56 37 19,07
w sferze religijnej

Zrédlo: badania wlasne
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szkoly zasadniczej zawodowej badz $redniej, dominujace typy byly identyczne jak
w przypadku podobnego statusu wyksztalcenia matek. Tutaj takze prawie poto-
wa badanych studentéw lokowala si¢ w grupie tozsamosci z silng identyfikacja
religijng oraz silng badz przeci¢tng walencja kulturowa w sferze religijnej. Wsrod
badanych, ktérych ojcowie ukonczyli szkole wyzsza, najczesciej wystepuje typ toz-
samoéci religijnej oznaczony literg I, ze staba identyfikacja oraz stabg walencja kul-
turowa w sferze religijnej. Cechuje on prawie co czwartego badanego (23,1%). To
czedciej zaledwie o 4 punkty procentowe niz w przypadku wyzszego wyksztalcenia
matek (19,1%). Wynik analiz wykazuje wyrazne réznicowanie typdw tozsamosci
badanych przez poziom wyksztalcenia ich rodzicow. Okazalo si¢, ze wspotwyste-
powanie silnej identyfikacji ze zbiorowoscia religijng oraz wysokiego poziomu
kompetencji w zakresie kultury symbolicznej tozsamosciowej grupy odniesienia
najczesciej ma miejsce wowczas, gdy rodzice badanego studenta ukonczyli szkote
zasadniczg zawodowa lub $rednig.

Posiadanie przez rodzicow wyzszego wyksztalcenia znacznie zwieksza praw-
dopodobienstwo pojawienia si¢ typu tozsamosci oznaczonego literg I, w ktérym
zaréwno identyfikacja religijna, jak i $wiadomosciowa reprezentacja symboli kul-
turowych zwiagzanych z grupa religijna (walencja) s na niskim poziomie.

Na zakonczenie analizy dotyczacej roli wyksztalcenia rodzicéw w réznicowa-
niu wystepowania wyodrebnionych typdw tozsamosci przyjrzymy sie, jaka jest
czestotliwo$¢ pojawiania si¢ wybranych typow tozsamosci wéréd badanych, kiedy
uwzglednimy poziom wyksztalcenia obydwojga rodzicéw jednoczesnie. Na wy-
kresie 1 uwzglednione zostaty charakterystyczne zestawienia wyksztalcenia rodzi-
cow, z jednej strony stosunkowo liczne, z drugiej wyraznie réznicujace rozktad
typow tozsamosci spoteczno-kulturowej w wymiarze religijnym.

Tozsamos¢ typu A (silna identyfikacja wystepuje razem z silng walencja kul-
turowa w sferze religijnej) najczesciej wystepuje w sytuacji, kiedy jeden z rodzi-
cow badanego dysponuje wyksztalceniem $rednim, a drugi zasadniczym zawo-
dowym. Cechuje ona co czwartego badanego z taka konfiguracja wyksztalcenia
rodzicow (27,6%). Taki typ tozsamosci zdecydowanie rzadziej - bo prawie dwu-
krotnie - cechuje studentéw, ktorych obydwoje rodzice sa absolwentami szkot
wyzszych (16,3%).

Gdy spojrzymy na skrajnie odmienny typ tozsamosci (typ - I), w ktérym
mamy do czynienia zaréwno ze slabg identyfikacja ze zbiorowoscia religijna,
ale takze z niskim poziomem znajomosci kryterialnych atrybutéw tozsamos-
ciowych zwigzanych z religiag pochodzenia, to takze dostrzegamy wyrazne zrdz-
nicowanie. Taki typ tozsamosci najczesciej wystepuje wérod badanych studen-
tow, ktorych obydwoje rodzice ukonczyli szkote wyzsza, stwierdzono go u co
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Tabela 3. Rozklad zdiagnozowanych typow tozsamosci w zaleznoéci od wyksztalcenia ojca badanego

Poziom wyksztalcenia ojca

Typy tozsamosci zasadnicze , . .
podstawowe $rednie wyzsze
badanych zawodowe

Liczba % Liczba % Liczba % Liczba %

Typ A - silna identyfikacja
i silna walencja 3 15,00 40 22,60 27 20,93 18 15,38
w sferze religijnej

Typ B - silna identyfika-
Cja i przecietna
walencja w sferze
religijnej

3 15,00 42 23,73 30 | 23,26 9 7,69

Typ C - silna identyfikacja
i staba walencja 3 15,00 9 5,08 9 6,98 10 8,55
w sferze religijnej

Typ D - przecietna iden-
fikacja i sil

tyhikacjalsina 1| 500 | 20 [1180 | 12 | 930 9 | 7,69

walencja w sferze

religijnej

Typ E - przecietna iden-
t).rﬁkaqa i prz.e- 4 20,00 23 12,99 11 8,53 12 10,26
cietna walencja

w sferze religijnej

Typ F - przecietna iden-
tyﬁkaq'a i staba ) 10,00 9 5,08 12 9,30 15 12,82
walencja w sferze

religijnej

Typ G - staba identy-
fikacja i silna 1 5,00 7 3,95 0 0,00 6 5,13
walencja w sferze

religijnej

Typ H - staba identyfika-
Cja i przecietna
walencja w sferze
religijnej

0 0,00 14 7,91 8 6,20 11 9,40

TypI - stabaidentyfi-
kacja i walencja 3 15,00 13 7,34 20 15,50 27 | 23,08
w sferze religijnej

Ogolem 20 100,00 177 | 100,00 129 | 100,00 117 | 100,00

Zrédto: badania wlasne
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d) jedno - wyksztatcenie zasadnicze zawodowe, 27,63%

drugie - Srednie 13,16%

c) obydwoje - wyksztatcenie zasadnicze 19,72%

zawodowe 2,82%

21,54%
b) obydwoje - wyksztatcenie Srednie v
9,23%

16,33%
a) obydwoje - wyksztatcenie wyzsze .

24,49%

0,00% 5,00% 10,00% 15,00% 20,00% 25,00% 30,00%

M Typ A - silna identyfikacja i silna walencja w sferze religijnej
M Typ | - staba identyfikacja i walencja w sferze religijnej
Wykres 1. Rozklad skrajnych typoéw tozsamosci (A, I) wérdd badanych z uwzglednieniem wyksztal-
cenia obydwojga rodzicow

Uwaga: odsetki nie sumujg si¢ do 100%, poniewaz uwzglednione zostaly wybrane tylko dwa typy tozsamosci.

Zrédto: badania wlasne

czwartego badanego z tej grupy (24,5%). W grupie studentow, ktorzy zadeklaro-
wali wyksztalcenie zasadnicze zawodowe obydwojga rodzicow, tozsamos¢ typu I
wystepuje az osmiokrotnie rzadziej (2,8%). Sposréd pieciu badanych, ktérych
obydwoje rodzice zakonczyli edukacj¢ na poziomie szkoty podstawowej, tylko
u jednego wystapil typ tozsamosci z niska identyfikacja i walencja kulturowa
w sferze religijne;j.

Kolejnym czynnikiem zwigzanym z rodzing, ktérego znaczenie dla tozsamosci
religijnej probowano ustali¢, byta homogeniczno$¢ konfesyjna rodziny. Zdecydo-
wana wigkszos¢ badanych (344 osoby - 75%) zadeklarowala, ze zaréwno matka,
jak i ojciec przed zawarciem zwigzku malzenskiego byli katolikami. 30 badanych
(6,6%) pochodzilo z rodzin jednolitych wyznaniowo, w ktérych z kolei obydwoje
rodzice zawierali malzenstwo jako prawostawni. Nieco liczniejsza grupa 41 ba-
danych studentéw (9,1%) pochodzi z rodzin, w ktérych malzonkowie réznili sie
wyznaniem przed zawarciem zwigzku malzenskiego. Rozklad typéw tozsamosci
wsrod badanych pochodzacych z tych trzech kategorii rodzin prezentuje tabela 4.

Jezeli przyjrzymy sie otrzymanym wynikom, to przede wszystkim daje si¢ za-
uwazy¢ zblizony rozklad typéw tozsamosci w rodzinach jednolitych wyznanio-
wo, bez wzgledu na to, czy rodzice przed zawarciem matzenstwa byli katolikami,
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Tabela 4. Rozktad wyodrebnionych typow tozsamosci w wymiarze religijnym uwzgledniajacy
wyznanie rodzicéw badanych studentéw przed zawarciem zwigzku matzenskiego

Typy tozsamosci

Matka i ojciec -
katolicy

Matka i ojciec -
prawostawni

Matka i ojciec -
rézne wyznania

Liczba %

Liczba %

Liczba %

Typ A - silna identyfikacja
i silna walencja
w sferze religijnej

76 22,09

8 26,67

5 12,20

Typ B - silna identyfika-
cja i przecigetna
walencja w sferze
religijnej

69 20,06

8 26,67

4 9,76

Typ C - silna identyfikacja
i staba walencja
w sferze religijnej

19 5,52

3 10,00

6 14,63

Typ D - przecietna iden-
tyfikacja i silna
walencja w sferze
religijnej

40 11,63

2 6,67

1 2,44

Typ E - przecigtna iden-
tyfikacja i prze-
cigtna walencja
w sferze religijnej

38 11,05

5 16,67

5 12,20

TypF - przecietna iden-
tyfikacja i staba
walencja w sferze
religijnej

26 7,56

1 3,33

8 19,51

Typ G - staba identy-
fikacja i silna
walencja w sferze
religijnej

11 3,20

0 0,00

1 2,44

Typ H - staba identyfika-
Cja i przecietna
walencja w sferze
religijnej

27 7,85

2 6,67

1 2,44

Typl - stabaidentyfi-
kacja i walencja
w sferze religijnej

38 11,05

1 3,33

10 24,39

Ogodtem

344 100,00

30 100,00

41 100,00

Zrédto: badania wlasne
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czy prawostawnymi. Typ tozsamosci A, z silng identyfikacja oraz silng walencja kul-
turowa w wymiarze religijnym, jest na pierwszym miejscu co do czgstotliwo$ci wyste-
powania u studentéw z rodzicami prawostawnymi (26,7%), podobnie jak w przypad-
ku studentéw, ktorych rodzice s katolikami (22,1%). Jednak typy tozsamosci z silng
identyfikacja oraz silng badz przeci¢tng walencja (typ A oraz typ B) grupuja ponad
potowe badanych dzieci prawostawnych rodzicéw (53,3%), to o ponad 11 punktow
procentowych wiecej niz w przypadku badanych pochodzacych z rodzin z obydwoj-
giem rodzicoéw katolikoéw (42,1%). Warto takze zwrdci¢ uwage, ze typ tozsamosci I,
z niskim poziomem identyfikacji i walencji, ponad trzykrotnie rzadziej pojawia si¢
u badanych pochodzacych z rodzin prawostawnych (3,3%) niz z katolickich (11,1%).
Zgodnie z przewidywaniami zupetnie inny obraz dotyczy badanych pochodza-
cych z rodzin mieszanych wyznaniowo. W tym przypadku najwieksza czes¢ ba-
danych cechuje typ tozsamosci I, ze stabg identyfikacja i walencja. Dotyczy on co
czwartego studenta z tej grupy (24,4%). Drugi co do czestosci wystepowania jest
typ (F), w ktérym stabej orientacji w dziedzictwie religijnym towarzyszy przecietna
sifa identyfikacji (19,5%). Taki typ tozsamosci jest wérdd badanych pochodzacych
z rodzin mieszanych ponad dwukrotnie czestszy niz u badanych z rodzin jednolicie
katolickich (7,6%) oraz ponad szesciokrotnie czestszy niz u badanych, ktérych oby-
dwoje rodzice s prawostawni (3,3%). Z kolei tozsamo$¢ typu A, z silng identyfikacja
i walencja, badanych z rodzin mieszanych (12,2%) charakteryzuje dwukrotnie rza-
dziej niz ich kolegéw z rodzin jednolitych wyznaniowo (26,7% rodziny prawostaw-
ne, 22,1% rodziny katolickie). Warto zwrdci¢ uwage takze na to, ze typ tozsamosci C,
z silng identyfikacja w sferze religijnej i jednoczesnie stabg walencja, w grupie stu-
dentéw pochodzacych z rodzin mieszanych plasuje sie na trzecim miejscu (14,6%)
ijest to wyraznie cze$ciej niz u badanych wychowanych w rodzinach jednolitych wy-
znaniowo (10,0% - rodziny prawostawne, 5,5% — rodziny katolickie). Widzimy wiec
wyraznie, ze wychowanie w rodzinie mieszanej wyznaniowo wigze si¢ ze zmniejsze-
niem roli wymiaru religijnego w tozsamosci spoteczno-kulturowej mlodych ludzi.
Analizujac tozsamos$¢ badanych w sferze religijnej, uwzgledniono takze struk-
ture rodziny. Wzigto pod uwage liczbe rodzenstwa i to, czy mlody czlowiek byt
wychowywany przez obydwoje rodzicéw, czy tylko przez jednego. Rozpoczng od
zaprezentowania rozkladu typow tozsamosci w zaleznosci od liczby posiadane-
go rodzenstwa. Liczbe sidstr badz braci podato 440 badanych, co stanowi 97,1%
wszystkich uczestnikéw badania. Wyniki zaprezentowane ponizej dotycza wias-
nie tej grupy. Najliczniejsza grupa studentéw pochodzita z rodzin z dwdjka dzieci.
Prawie potowa z nich (47,0%) zadeklarowala posiadanie tylko jednego brata lub
siostry. Co dziewigty badany (11,6%) jest jedynakiem. Pozostali (41,4%) pochodza
z rodzin z minimum trojgiem dzieci. Dzisiaj czgsto takie rodziny uznaje si¢ za ro-
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dziny wielodzietne. Tymczasem tylko one zapewniaja wyjscie poza prosta odtwa-
rzalno$¢ pokolen, gdyz liczba dzieci w tych rodzinach przekracza liczbe rodzicow.

Spoéjrzmy zatem, jak liczba dzieci w rodzinie roznicowata czestotliwos¢ wyste-
powania poszczegdlnych wyodrebnionych typéw tozsamosci (tab. 5).

Tabela 5. Wystepowanie wyodrebnionych typow tozsamosci a liczba rodzenistwa badanego

Badani (N = 440)

. - , jeden brat lub dwojka rodzenstwa
Typ tozsamosci brak rodzenstwa . .
siostra lub wigcej
Liczba % Liczba % Liczba %
Typ A - silna identyfikacja i sil
P T sTna IGEniyRRacia L sia 8 15,69 38 | 1836 3 | 2363
walencja w sferze religijnej
Typ B - silna identyfikacja i prze-
cietna walencja w sferze 6 11,76 37 17,87 39 21,43
religijnej
Typ C - silna identyfikacja i stab
YT T sTha ey kaga t e 3 5,88 20 9,66 8 4,40
walencja w sferze religijnej
Typ D - przecietna identyfikacja
i silna walencja w sferze 5 9,80 15 7,25 22 12,09

religijnej

Typ E - przecietna identyfikacja
i przecietna walencja w sfe- 5 9,80 23 11,11 23 12,64
rze religijnej

Typ F - przecietna identyfikacja

i staba walencja w sferze 5 9,80 21 10,14 13 7,14
religijnej

Typ G - staba 1d'entyﬁkaqa i s'll?a . 3 5.8 5 242 6 330
walencja w sferze religijnej

Typ H - staba identyfikacja i prze-
cigtna walencja w sferze 7 13,73 15 7,25 10 5,49
religijnej

Typl - s%aba 1dentyﬁk.ac.].a i .walen— 9 17,65 33 15.94 18 9.89
cja w sferze religijnej

Ogolem 51 100,00 207 100,00 182 100,00

Zrédto: badania wlasne

Zgodnie z oczekiwaniami silna tozsamos$¢ w wymiarze religijnym czesciej
cechowata badane osoby pochodzace z rodzin z trojgiem i wigksza liczbg dzieci.
W tej podgrupie prawie co czwarty student (23,6%) cechowal si¢ wystepowaniem
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tozsamosci typu A - z silng identyfikacja i walencjg kulturowa w sferze religijne;.
To prawie o 8 punktéw procentowych wiecej niz wynik uzyskany dla tego samego
typu tozsamosci w grupie jedynakéw (15,7%). Konsekwentnie u oséb z jedna sio-
stra badz bratem odsetek wystepowania tozsamosci typu A miescit si¢ pomiedzy
dwiema wczes$niej wymienionymi podgrupami i wynosit 18,4%. Mozna wiec skon-
statowa¢, ze czestotliwo$¢ wystepowania tozsamosci z silng identyfikacjg i silng
walencja w wymiarze religijnym ro$nie wraz ze wzrostem liczby dzieci w rodzinie.
Podobna tendencja dotyczy takze tozsamosci typu B (silna identyfikacja i prze-
cigtna walencja kulturowa). Przy czym rozpieto$¢ jest tu jeszcze wigksza i wynosi
prawie 10 punktéw procentowych (11,8% - jedynacy, 21,4% - studenci pocho-
dzacy z rodzin z minimum trdjka dzieci). Spojny obraz uzyskano w przypadku
analizy czesto$ci wystepowania tozsamosci religijnej typu I (staba identyfikacja
i walencja). Taki typ tozsamosci stwierdzono prawie dwukrotnie czesciej u jedy-
nakéw (17,7%) niz u badanych pochodzacych z rodzin wielodzietnych (9,9%).
Podobny ukfad dotyczy tez zblizonego typu tozsamosci — typu oznaczonego lite-
ra H, charakteryzujacego si¢ stabg identyfikacja i przecietng walencja kulturowa
w sferze religijnej. Czestotliwo$¢ pojawiania sie takiego typu tozsamosci jest ponad
dwukrotnie wyzsza wérod jedynakéw (13,7%) niz wsréd badanych deklarujacych
posiadanie wiecej niz dwojga rodzenstwa. Na zakonczenie analizowania rozkla-
du typow tozsamosci ze wzgledu na liczbe dzieci w rodzinie badanego zwré¢my
uwage, Ze wyrazista tozsamos¢ w wymiarze religijnym z silng identyfikacja i wa-
lencja (typ A) w rodzinach wielodzietnych wystepuje ponad dwukrotnie czesciej
(23,6%) niz w rodzinach z jednym dzieckiem (9,9%). Z kolei wéréd jedynakow jest
inaczej. Tutaj dominuje typ tozsamosci I - ze stabg identyfikacja i walencja kultu-
rowa w sferze religijnej (17,7%). Jest on w tej grupie nieznacznie czestszy niz typ
tozsamosci oznaczony literg A (silna identyfikacja i walencja), ktory stwierdzono
u 15,7% jedynakéw. Na podstawie uzyskanych rezultatéw mozna stwierdzi¢, ze
struktura rodzin badanych studentéw w zakresie liczby rodzenstwa wyraznie réz-
nicuje tozsamos¢ spoleczno-kulturowg w wymiarze religijnym. Im wiecej dzieci
w rodzinie, tym wieksze jest prawdopodobienstwo pojawienia sie¢ u mtodych ludzi
tozsamosci typu A, z silng identyfikacja religijng oraz silng walencja, czyli wyso-
kim poziomem rozpoznawalnosci kryterialnych atrybutéw tozsamosciowych z za-
kresu tozsamosci religijnej. Z kolei prawdopodobienstwo pojawienia si¢ tozsamo-
$ci ze stabg identyfikacja i walencja kulturowa w sferze religijnej jest tym wieksze,
im mniej dzieci w rodzinie.

Badanych pytano o ich oceng relacji z rodzicami w okresie dorastania. Mogli
oni oceni¢ stosunki z rodzicami na skali: bardzo zle, zle, przecigtne, dobre i bardzo
dobre. Jezeli chodzi o relacje z matka, uczestniczacy w badaniu studenci w zdecy-
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dowanej wiekszosci uznali je za bardzo dobre (57,2%). Prawie co trzeci uczestnik
badan (30,1%) oszacowal relacje z matka jako dobre, co dziewiaty (10,9%) jako
przecigtne. Jedynie niewielka grupka badanych uznala relacje z matka w okresie
dojrzewania jako zte (1,1%) lub bardzo zte (0,7%).

Wyrazne zréznicowanie (wykres 2) zobaczymy zwlaszcza w czestotliwosci wy-
stepowania typu tozsamosci z silng identyfikacja oraz walencja kulturowa w wy-
miarze religijnym (typ A). Ten typ stwierdzono u prawie co czwartego badane-
go uznajacego relacje z matka za bardzo dobre (23,6%). Dla poréwnania, wsrod
badanych odczuwajacych relacje z matka jako przecietne, typ tozsamosci ozna-
czony litera A wystepowal prawie czterokrotnie rzadziej (8,2%). Trudno uwzgled-
nia¢ wyniki dotyczace grupy badanych okreslajacych relacje z matka jako zfe badz
bardzo zte ze wzgledu na ich znikomg liczebnos¢ (odpowiednio 5 i 3 badanych
studentow).

d) zte lub bardzo zte _ g:gg;‘:

0,00% 5,00% 10,00% 15,00% 20,00% 25,00%

m Typ A - silna identyfikacja i silna walencja w sferze religijnej
M Typ | - staba identyfikacja i walencja w sferze religijnej
Wykres 2. Udzial skrajnych typéw tozsamosci (A, I) w spektrum tozsamodci badanych z uwzgled-
nieniem deklarowanych przez nich relacji z matka

Uwaga: odsetki nie sumuja si¢ do 100%, poniewaz na wykresie zostaly uwzglednione tylko dwa typy tozsamosci.

Zrédto: badania wlasne

Jeszcze wigksze roznice odnajdziemy w przypadku uwzglednienia oceny przez
badanego relacji z ojcem. Trzeba od razu zauwazy¢, ze stosunki z ojcem sg przez
badanych oceniane wyraznie gorzej niz z matka. Jako bardzo dobre relacje z ojcem
w okresie dojrzewania ocenito zaledwie 39,8% badanych. Przypomnijmy, ze dla
matek ten wskaznik byt o 18 punktéw procentowych wyzszy i wynosit 57,2%. Co
trzeci uczestniczacy w badaniu opisuje relacje z ojcem — w interesujagcym nas naj-
bardziej okresie adolescencji - jako raczej dobre (33,9%). Tutaj wynik jest zblizony
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do tego uzyskanego w odniesieniu do matek (30,1%). Natomiast prawie dwukrot-
nie czesciej — 18,4% w przypadku ojcéw i 10,9% w przypadku matek - studenci
oceniali relacje z nimi jako przecigtne. Jednak najbardziej spektakularna réznica
dotyczy dolnej czesci zastosowanej skali, czyli odpowiedzi badanych uznajacych,
ze stosunki z ojcem w okresie dojrzewania byly zfe lub bardzo zte. W przypadku
matek takie odpowiedzi wystapily u zaledwie 1,8% procenta badanych. U ojcow
wskaznik jest az czterokrotnie wyzszy i wynosi 7,9%. 4,5% badanych opisalo rela-
cje z ojcem jako zfe, a 3,4% jako bardzo zfe. Obraz relacji z matka w okresie dojrze-
wania - tak waznym dla budowania tozsamosci - rysuje si¢ wiec w zdecydowanie
jasniejszych barwach niz w odniesieniu do ojcow. Spdjrzmy zatem jak oszacowa-
nie przez uczestniczacych w badaniu studentéw relacji z ojcem réznicowato wy-
stepowanie u nich skrajnych typow tozsamosci w wymiarze religijnym (wykres 3).

) e b bardzo e [ 26,60%
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M Typ A - silna identyfikacja i silna walencja w sferze religijnej
M Typ | - staba identyfikacja i walencja w sferze religijnej
Wykres 3. Udzial skrajnych typéw tozsamosci (A, I) w spektrum tozsamosci badanych z uwzgled-
nieniem deklarowanych przez nich relacji z ojcem
Uwaga: odsetki nie sumuja si¢ do 100%, poniewaz uwzglednione zostaly wybrane tylko dwa typy tozsamosci.

Zrédto: badanie wlasne

Zauwazmy wyraznie liniowa zalezno$¢ miedzy szacowaniem relacji z ojcem
a czestotliwoscia wystepowania tozsamosci typu A (silna identyfikacja i walencja
kulturowa w sferze religijnej). Wraz z uznawaniem kontaktéw z ojcem w okre-
sie dojrzewania za lepsze i lokowaniem odpowiedzi na wyzszych punktach skali
ro$nie takze odsetek osob z tozsamoscig typu A. Wsrdd badanych oceniajacych
swoje relacje z ojcem jako zfe lub bardzo zte czgstos¢ wystgpowania tego typu toz-
samosci jest trzykrotnie nizsza (8,6%) niz wéréd badanych, ktérzy swoje kontakty
z ojcem w okresie dojrzewania opisuja jak bardzo dobre (25,4%). Zwréémy uwage,
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ze wskaznik wystepowania tozsamosci typu A w grupie studentéw opisujacych
relacje jako bardzo dobre z matka (23,6%), jak i ojcem (25,4%) sa bardzo zblizone
i dotycza co czwartego badanego. Podobnie jest takze w innych punktach zastoso-
wanej skali.

Najbardziej istotna réznica dotyczy jednak czestotliwosci wystepowania tozsa-
mosci typu I (staba zaréwno identyfikacja, jak i walencja kulturowa w sferze religij-
nej). Taki typ tozsamosci stwierdzano nawet nieco czesciej niz u co czwartego bada-
nego studenta (28,6%), ktéry swoje relacje z ojcem w okresie dojrzewania opisywat
jak zfe lub bardzo zle. To ponad dwukrotnie czgéciej niz w grupie studentéw sza-
cujacych relacje z ojcem jako bardzo dobre (13,6%). Widzimy wiec, ze o ile rozktad
wystepowania tozsamosci typu A w zaleznosci od oceny relacji z rodzicem w okresie
dojrzewania jest bardzo zblizony dla matek i ojcow w odniesieniu do tozsamosci
typu A, to w przypadku tozsamosci typu I jest zupelnie inaczej. Konkludujac, mozna
stwierdzi¢, ze postrzeganie przez badanych relacji z rodzicami w okresie adolescencji
ma duze znaczenie dla ksztattowania ich tozsamosci w sferze religijnej. Zauwazamy
0gdlng tendencje do czestszego pojawiania sie typu tozsamosci z silng identyfika-
cja i walencja w sferze religijnej wérdd badanych lepiej oceniajacych swoje relacje
z rodzicami. Z kolei z wystepowaniem tozsamosci ze stabg identyfikacja i walencja
w sferze religijnej bardzo wyraziscie wigze si¢ deklaracja dotyczaca relacji z ojcem.
Prawdopodobienstwo wystapienia tozsamosci typu I bardzo wyraznie podwyzsza
ocenianie relacji z ojcem jako zfej lub bardzo ztej.

Uzupelnieniem obrazu zaprezentowanego powyzej byt rozklad czestotliwosci
wystepowania skrajnych typéw tozsamosci spoleczno-kulturowej w wymiarze re-
ligijnym w zaleznosci od odpowiedzi przez badanych na pytania, czy matka badz
ojciec poswiecali im dostatecznie duzo czasu w dziecinstwie. Odpowiadajac, ba-
dani wykorzystywali klasyczna skale Likerta: od zdecydowanie nie, poprzez raczej
nie, trudno powiedzie(, raczej tak, az po zdecydowanie tak. Rozktad wynikéw obej-
mujacy opinie dotyczace matek zaprezentowany jest na wykresie 4.

Okazuje sie, ze silna tozsamos¢ spoteczno-kulturowa w wymiarze religijnym,
reprezentowana przez typ A, wystepuje najczesciej wowczas, kiedy badani na po-
stawione pytanie odpowiadaja zdecydowanie pozytywnie. Wéréd odpowiadaja-
cych zdecydowanie tak na pytanie, czy matka poswiecata Ci dostateczna ilo$¢ czasu
w dziecinstwie, co czwarty uczestniczacy w badaniu student (24,9%) legitymuje sie
tozsamoscig typu A. W przypadku wybierania odpowiedzi raczej tak czgstotliwo$é
pojawiania sie takiego typu tozsamosci znacznie spada i dotyczy juz tylko co dzie-
wigtego uczestnika badan (11,3%). Warto podkredli¢, ze silna tozsamos¢ religijna
reprezentowana przez typ A nie wystgpita w ogdle w sytuacji, kiedy badani uzna-
wali, Ze matka nie poswigcala im w dziecinstwie dostatecznie duzo czasu.
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M Typ A - silna identyfikacja i silna walencja w sferze religijnej
M Typ | - staba identyfikacja i walencja w sferze religijnej
Wykres 4. Rozklad skrajnych typow tozsamosci (A, I) wérdéd badanych z uwzglednieniem ich odpo-
wiedzi na pytanie: czy matka poswiecala Ci dostateczng ilo$¢ czasu w dziecinstwie?

Uwaga: odsetki nie sumujg si¢ do 100%, poniewaz uwzglednione zostaly wybrane tylko dwa typy tozsamosci.

Zrédlo: badanie whasne

Ciekawy i logicznie komplementarny obraz w stosunku do wyzej zaprezentowa-
nego stwierdzamy w przypadku analizy rozktadu czgstotliwosci wystepowania toz-
samosci typu I, ze stabg identyfikacja i walencjg kulturowa w sferze religijnej. Taki
typ tozsamosci pojawia si¢ u co pigtego badanego (20%), ktéry uznawal, ze matka
raczej nie po$wiecala mu dostatecznie duzo czasu w dziecinstwie. Wéréd studentow
zadowolonych z ilosci czasu przeznaczanego na kontakt z nimi przez matke (zdecy-
dowanie tak) odsetek dysponujacych tozsamoscia typu I jest prawie o potowe nizszy
i wynosi 12,5%. Chociaz mamy tu do czynienia jedynie z opinig badanego, to jednak
warto podkresli¢ wyrazng zalezno$¢ miedzy czestotliwoscig wystepowania skraj-
nych typéw tozsamo$ci spoleczno-kulturowej w wymiarze religijnym (typy A orazI)
od tego, jak wiele czasu w dziecinstwie poswiecala badanemu matka.

Kolejnym uwzglednionym w badaniu czynnikiem zwigzanym z rodzicami bylo
postrzeganie przez uczestnikow badania poziomu ich religijnosci. Spojrzmy naj-
pierw, jaki obraz uksztaltowal si¢ w odniesieniu do matek badanych. Okazuje sie,
ze najczeéciej wybieranym punktem skali byta odpowiedz poziom wysoki (38,3%).
Jako bardzo wysoki poziom religijno$ci swoich matek opisywatl doktadnie co czwarty
badany (25,0%). Na drugim krancu skali odpowiedzi byly zdecydowanie rzadsze.
7,2% badanych postrzegalo poziom religijnosci matek jako niski, a 3,1% jako bar-
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dzo niski. Warto zauwazy¢, ze co dziesiaty badany nisko badz bardzo nisko ocenia
religijno$¢ swoich matek. Jak te oszacowania roznicuja wystgpowanie u badanych
skrajnych typow tozsamosci spoleczno-kulturowej w wymiarze religijnym?

Jak widzimy na wykresie 5, istnieje bardzo silny zwigzek miedzy czestotliwos-
cig wystepowania u badanych skrajnych typéw tozsamosci a szacowaniem przez
nich poziomu religijnosci matek. Zaleznos¢ ta ma wybitnie liniowy charakter.
Prawie co trzeci uczestniczacy w badaniu student (31%) charakteryzujacy si¢ toz-
samoscig typu A - z silng identyfikacja i walencja kulturowa w sferze religijnej -
opisuje poziom religijnosci swej matki jako bardzo wysoki. W tej podgrupie bada-
nych wraz ze zmniejszajacym si¢ oszacowaniem religijnosci matki spada odsetek
stwierdzanych tozsamosci typu A. Warto zauwazy¢, ze takiego typu tozsamosci nie
stwierdzono wéréd badanych opisujacych poziom religijnosci matki jako bardzo
niski. Z kolei wlasnie w tej podgrupie az co drugi uczestniczacy w badaniu (50,0%)
cechuje si¢ wystepowaniem skrajnego typu tozsamosci (typ I) ze stabg identyfika-
cja i walencja kulturowa w sferze religijnej. Widzimy, Ze im wyzej badani oceniajg
religijno$¢ swoich matek, tym mniejsze jest prawdopodobienstwo pojawiania sie
u nich stabej tozsamosci spoleczno-kulturowej w wymiarze religijnym. Taka toz-
samos$¢ cechuje zaledwie 3,5% badanych opisujacych poziom religijnosci swych
matek jako bardzo wysoki.
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M Typ A - silna identyfikacja i silna walencja w sferze religijnej
W Typ | - staba identyfikacja i walencja w sferze religijnej
Wykres 5. Udzial skrajnych typow tozsamosci (A, I) w spektrum tozsamosci badanych z uwzglednie-
niem ich opinii na temat poziomu religijnosci matek
Uwaga: odsetki nie sumujg si¢ do 100%, poniewaz uwzglednione zostaly wybrane tylko dwa typy tozsamosci.

7Zrédto: badanie wlasne
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Bardzo podobny rozklad typéw tozsamosci widzimy takze wowczas, gdy
uwzglednimy opinie badanych na temat religijnosci ich ojcéw (wykres 6).

. I, 31,80%
a) bardzo wysoki B 300%

b) wysoki m 25,90%
d) niski ‘1070% 30,40%
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M Typ A - silna identyfikacja i silna walencja w sferze religijnej
M Typ | - staba identyfikacja i walencja w sferze religijnej
Wykres 6. Udziat skrajnych typow tozsamosci (A, I) w spektrum tozsamosci badanych z uwzglednie-
niem ich opinii na temat poziomu religijnosci ojcéw
Uwaga: odsetki nie sumuja si¢ do 100%, poniewaz uwzglednione zostaly wybrane tylko dwa typy tozsamo$ci.

Zrédto: badanie wlasne

Prawdopodobienstwo wystapienia tozsamosci ze staba identyfikacja i walencja
kulturowa w sferze religijnej ro$nie wraz z tym, im nizej badani oceniaja religij-
no$¢ swoich ojcéw. Wsroéd badanych wyrazajacych opinie, ze poziom religijno-
$ci ich ojcow jest bardzo niski odsetek badanych z typem tozsamosci oznaczonym
litera I jest az prawie trzynastokrotnie wyzszy (38,2%) niz wsrod uczestnikéw ba-
dania szacujacych poziom religijnosci ojcow jako bardzo wysoki (3,0%). Inaczej
niz w przypadku oceniania przez badanych religijnosci matek, w przypadku ojcow
wystepowanie typu tozsamosci z silng identyfikacja i walencja (typ A) nie ma juz
liniowego charakteru, a to z powodu sytuacji, w ktérej badani szacujg poziom re-
ligijnosci ojca jako bardzo niski. Wérdd nich az co siddmego (14,7%) cechuje silna
tozsamo$¢ spoleczno-kulturowa w wymiarze religijnym (typ A). Przypomnijmy,
ze u badanych, ktdrzy bardzo nisko oceniaja religijno$¢ matki, taki typ tozsamosci
nie wystapil w ogéle. Mimo tej jedynej znaczacej réznicy mozna stwierdzi¢, ze
postrzeganie przez badanych studentéw religijnosci ich rodzicéw stanowi bardzo
znaczacy czynnik réznicujacy rozklad skrajnych typéw tozsamosci spoteczno-kul-
turowej w wymiarze religijnym.



Wybrane rodzinne uwarunkowania tozsamosci spoteczno-kulturowej studentéw 25

Konkluzje

Zgodnie z przewidywaniami uwarunkowania rodzinne majg bardzo duze znacze-
nie w formowaniu tozsamosci-spolecznej péznych adolescentéw. Mimo ponow-
nego pojawienia si¢ w Polsce religii w szkole w latach 90. minionego wieku, to
wlasnie rodzina nadal pozostaje gléwna przestrzenia socjalizacji religijnej. Prze-
prowadzone badania dowiodly, ze o typie tozsamosci spoteczno-kulturowej stu-
dentéw w znaczacej mierze decyduje status spoleczno-kulturowy rodzicéow oraz
relacje zachodzace migdzy rodzicami a dzie¢mi. Dodajmy, Ze sg to relacje widziane
oczyma dorostych juz dzieci. Nie bez znaczenia jest takze zaangazowanie religijne
rodzicow zarejestrowane w $wiadomosci ich dzieci. Klasyczny mechanizm mode-
lowania znajduje tu wyraziste zastosowanie. Rodzice sa postrzegani jako religijni
zdecydowanie czedciej przez badanych charakteryzujacych sie silng identyfikacja
religijng i wysokim poziomem kompetencji w sferze chrzescijanskiej kultury sym-
bolicznej. Przedstawione tu wyniki stanowia czg$¢ przygotowywanej do druku
monografii. Jednak nawet wycinkowy obraz nasuwa szereg refleksji waznych tak
dla adeptow pedagogiki i naukowcow zajmujacych sie podobng problematyka, jak
i dla rodzicow.
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poczucie bezpieczenstwa, wzglednej stalosci i przywigzania. Pozostajg kluczowe
dla budowania jego tozsamosci indywidualnej i spotecznej. Podobnie jak inne
struktury spoleczno-przestrzenne doswiadczaja zmian. Jednym z proceséw, kto-
ry doprowadza do wieloaspektowych przeksztalcen w spotecznos$ciach lokalnych,
jest gentryfikacja, o ktdrej wiemy juz dzis, ze jest procesem o charakterze global-
nym i przede wszystkim trwalym.

W Polsce gentryfikacja jest szczegolnie widoczna w dwdch rodzajach prze-
strzeni: srodmiesciach duzych miast oraz potozonych w ich okolicach wsiach.
Biorac pod uwage dane statystyczne' (Szukalski, 2015: 2) oraz dotychczasowa
wiedze o przebiegu tego procesu, mozna przyjaé, ze sa one dzi§ najdynamiczniej
zmieniajacymi sie spotecznosciami lokalnymi, a co za tym idzie réwniez $rodowi-
skami wychowawczymi. Dlatego tez za cel niniejszego artykutu przyjeto przedsta-
wienie zmian, jakie staja si¢ udzialem podmiejskich i sSrédmiejskich spotecznosci
lokalnych do$wiadczajacych procesu gentryfikacji. W artykule scharakteryzowane
zostang zmiany w sferze spoteczno-demograficznej, fizyczno-funkcjonalnej oraz
kulturalno-symboliczne;.

Wielowymiarowosé procesu gentryfikacji

Proces gentryfikacji zajmuje uwage badaczy juz od niemal siedmiu dekad. Pierw-
sze opisy tego zjawiska wyszly w latach 60. XX spod pidra Ruth Glass i Jane Jacobs,
ktore niemal réwnocze$nie staly si¢ swiadkami i bacznymi obserwatorkami po-
wrotu do $cistego centrum przedstawicieli klasy $redniej. Bylo to o tyle zaskaku-
jace, ze stanowilo zaprzeczenie dotychczasowego trendu, zgodnie z ktérym osoby
0 wyzszym statusie socjoekonomicznym wyprowadzaly si¢ ze zdegradowanych
spolecznie i architektonicznie, niebezpiecznych i niefunkcjonalnych stref $rod-
miejskich na przedmiescia, tam poszukujac ciszy, spokoju i bezpieczenstwa. Obie
badaczki ustosunkowaly si¢ do tych zmian nader krytycznie. Ich zdaniem przyby-
cie nowych mieszkancéw burzylo tad i porzadek dzielnicy, mniej lub bardziej bez-
posrednio zmuszajac dotychczasowych rezydentéw do zmiany miejsca zamiesz-
kania. Przyniesiony przez gentryfierow styl zycia, wartosci, a przede wszystkim
kapitaly, z materialnym na czele, spowodowaly drastyczne zmiany w wymiarze

! Szacuje si¢, ze w Polsce w poddawanych procesom rewitalizacji i postgpujacej za nimi naj-
czesciej gentryfikacji srodmiejskich dzielnicach zyje okoto 2 mln mieszkancéw. Podobnie liczna jest
grupa tych, ktorzy od poczatku XXI wieku wyemigrowali z miasta na wies, a proces ten wcigz nie
wygasl i nic nie wskazuje, zeby mialo sie tak sta¢ przez co najmniej dwie, trzy dekady.
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spolecznym, kulturowym, architektonicznym i polityczno-ekonomicznym (Glass,
2010: 7-9; Jacobs, 2014: 260).

Wspolczesnie, szukajac wyjasnien procesu gentryfikacji, zwraca si¢ uwage
przede wszystkim na czynniki natury ekonomicznej, rozwdj gospodarki oparte;
na wiedzy i ustugach, ktora lokuje miejsca pracy w centrach miast (tzw. wyjasnie-
nia podazowe) oraz istnienie ,,luki rentowej”, ktéra powoduje, ze w srodmiesciach
mozna naby¢ ciekawe i atrakcyjne cenowo nieruchomosci, stanowigce intratng
inwestycje. Nie bez znaczenia s3 ulomnosci zycia na przedmies$ciach: monotonia
i gestos¢ zabudowy, czas i koszty dojazdéw, niedostateczna infrastruktura, utrata
elitarystycznego charakteru podmiejskich domostw, dla ktérych oferta kultural-
na, infrastrukturalna i spofeczna srodmiescia stanowi atrakcyjna alternatywe (tzw.
wyjasnienia popytowe) (Grzeszczak, 2010: 27).

Jak juz zostalo wspomniane, pierwotnie proces gentryfikacji identyfikowano
gléwnie w zdegradowanych centrach miast. W chwili obecnej w literaturze coraz
czgéciej mozna spotkac si¢ ze stanowiskiem, ze procesy gentryfikacji toczy¢ sig
moga réwniez w przestrzeni wiejskiej, szczegélnie potozonej w okolicach wiel-
kiego miasta. Wowczas dla opisania zjawiska uzywa sie pojecia greentryfikacji
(Smith, Phillips, 2001: 457-469; Zweglinska-Galecka, 2020: 117). W chwili obec-
nej procesy gentryfikacji wsi sg szczegoélnie zaawansowane w obszarze Europy
Srodkowo-Wschodniej, ktéra z uwagi na sytuacje polityczng po II wojnie $wia-
towej doswiadczyta wyhamowania naturalnych proceséw ekologicznych i dopie-
ro w ostatniej dekadzie minionego wieku zacz¢to obserwowa¢ w niej nasilong
migracje do wsi podmiejskich (Barczykowska, 2019: 204-211; Murzyn, 2006).
Polska wpisuje sie w te trendy — wiekszy zasieg i dynamike wydaje si¢ mie¢ gen-
tryfikacja w wiejskich obszarach podmiejskich. Oczywiscie centra miast zmie-
niaja si¢ dynamicznie, ale wcigz wigcej oséb chce mieszka¢ pod miastem (Szu-
kalski, 2015: 2; Kajdanek, 2011a, 2011b, 2012). Warto zwrdci¢ uwage, ze tempo
i zakres przeksztalcen wsi, czy szerzej méwigc — terendw podmiejskich - po-
woduje, ze stajg si¢ one jednymi z najdynamiczniej rozwijajacych sie srodowisk
wychowawczych.

Proces gentryfikacji trwa w czasie, co znajduje odzwierciedlenie w przedsta-
wianiu go w postaci nastepujacych po sobie czterech faz: zwiastunowej, wczesnej,
wlasciwej i zaawansowanej (Drozda, 2017: 52-53). Faza zwiastunowa zwigzana jest
z pojawieniem si¢ w przestrzeni spotecznosci lokalnej nowych, mtodych miesz-
kancow, zwykle o wyzszym statusie spoleczno-ekonomicznym, ktdérzy szukaja ta-
nich mieszkan, klimatu, mozliwosci prowadzenia aktywnego zycia. Przynosza oni
nie tylko nowe wzory zycia, ale rowniez potrzeby, przy czym charakterystyczna
jest dla nich otwarto$¢ oraz szacunek dla lokalnej spotecznosci. Dos¢ szybko wia-
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czaja sie oni w jej zycie codzienne, dajac poczatek tzw. wczesnej fazie gentryfikacji,
ktora zwykle opiera si¢ na wspoétdziataniu, albo przynajmniej nieprzeszkadzaniu
sobie w dziataniach, co pozwala powiedzie¢, ze gentryfikacja zachowuje eman-
cypacyjny charakter (Grzeszczak, 2010: 67-70)% Dzigki dzialaniom gentryfierow
poprawia sie komfort zycia wiekszosci mieszkancow. Sg oni szczegdlnie aktywni
w zakresie prowadzenia zmian przestrzeni architektonicznej (remonty, pojawianie
sie nowej infrastruktury) oraz podnoszenia jako$ci pracy instytucji (np. instytucje
o$wiatowe, tj. szkota, przedszkole). Dzialania te powoduja, Ze zmienia sie spotecz-
ny odbior spotecznosci, ktdra staje sie atrakcyjna biznesowo i turystycznie. Trzeba
jednak wyraznie podkresli¢, ze ten typ gentryfikacji zdarza si¢ niezwykle rzad-
ko, a jesli juz si¢ pojawia, to zwykle trwa krotko. Specyfika gentryfikacji jest bo-
wiem to, Ze w pewnym momencie zaczyna ona przypomina¢ lawine, ktora zmiata
wszystko, co znajdzie si¢ na jej drodze, bez wzgledu na pierwotne znaczenie.

Polepszajace si¢ warunki zycia w dzielnicy, wcigz wyraznie dostrzegany ko-
loryt powoduja coraz wigksze zainteresowanie nie tylko ze strony pojedynczych
0sob, ale réwniez podmiotéw komercyjnych, np. deweloperéw budowlanych i ich
klientéw. Do glosu dochodzg grupy silniejsze ekonomicznie i politycznie. Rozpo-
czyna sie etap gentryfikacji wlasciwej, ktorego cechg rozpoznawczg jest dynamicz-
ne kurczenie sie przestrzeni dawnych mieszkancéw, zmuszanych coraz czesciej do
wyprowadzek. Nowi mieszkancy zdobywaja przewage, podporzadkowujac swoim
potrzebom calg przestrzen i spolecznos¢. Zaczyna si¢ gentryfikacja zaawansowa-
na, co oznacza najczesciej, ze po ,starej” wersji dzielnic pozostaje niewiele, tak
w wymiarze spolecznym, architektonicznym, funkcjonalnym, jak i kulturowo-
-symbolicznym.

Dla przebiegu gentryfikacji, cho¢ dotyka spolecznosci w wielu aspektach, klu-
czowe wydaja sie by¢ procesy spoleczne. Dlatego dla jej zrozumienia niezb¢dne
jest poznanie grup bioracych w niej udzial. Generalnie mozna wyodregbni¢ dwie
grupy: gentryfieréw i rdzennych mieszkancéw, zwanych réwniez autochtonami.
Jest to podejs$cie mocno uproszczone, bo ani jedna, ani druga grupa nie jest homo-
geniczna, za$ jej ksztalt zalezy nie tylko od etapu gentryfikacji, ale réwniez charak-
teru i lokalizacji spotecznosci jej doswiadczajacej.

Od poczatku refleksji nad procesami gentryfikacji przyjmuje sie, ze rdzenni
mieszkancy naleza do grup lokujacych si¢ na najnizszych szczeblach drabiny spo-

2 O gentryfikacji emancypacyjnej mowi si¢ w sytuacji, gdy rdzenni mieszkancy sa wiaczani
W proces zmian w pozycji partneréw, gdzie na réwni z nowymi mieszkancami korzystaja z benefitow
zmian. Podkresla si¢ jej réwnosciowych charakter, wzmocniony brakiem lub niewielkimi wysiedle-
niami. Struktura spofeczna pozostaje heterogeniczna. Przeciwienstwem jest gentryfikacja rewanzy-
stowska, w ktora wpisany jest konflikt, polaryzacja i wykluczenie grup socjoekonomicznie stabszych.
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tecznej, niejednokrotnie doswiadczajac marginalizacji z uwagi na wystepowanie
wsréd nich problemdéw z obszaru patologii spolecznej (bezrobocie, uzaleznienia,
przestepczosc itd.). Badania potwierdzaja, ze czg$¢ autochtonéw wpisuje si¢ w za-
kres marginesu, ale wigkszo$¢ mieszkancéw gentryfikujacych obszarow to tzw.
»normalsi’, cho¢ charakteryzujacy sie dos¢ niskim statusem socjoekonomicznym.
Podejmuja oni zadania wynikajace z przypisanych im rdl spolecznych i nie przeja-
wiajg znamion patologii spolecznej (Barczykowska, 2019: 259-262). Cze$¢ z nich
mozna zakwalifikowa¢ jako ,,pracujacych biednych” (working poor)®. Grupa ta jest
dos¢ bierna spolecznie, réwniez ze wzgledu na obciazenie pracg. Zamieszkuja oni
zdegradowane dzielnice czesto z powodu ,,blokady mobilnosci” spowodowanej
uwarunkowaniami zewnetrznymi (np. ceny mieszkan, polityka mieszkaniowa)
(Nozka, 2016: 155-161). Wiekszo$¢ z nich stanowig osoby w wieku $rednim oraz
seniorzy.

Gentryfierzy stanowia przeciwienstwo rdzennych mieszkancéw. Sg to osoby
mlode, dobrze wyksztalcone, wykonujace zwykle prestizowe zawody, o wysokich
dochodach. Cenig kosmopolityczne wartosci, dostrzegaja uroki miejskiego zycia,
krytycznie patrza na zycie na przedmiesciach. Sg aktywne towarzysko i spotecznie,
wykorzystuja przestrzenie miasta do zaspokojenia swoich potrzeb (Gadecki, 2012:
42-43). W przypadku gentryfieréw miejskich gléwnym motywem zamieszkania
w centrum jest dostep do miejsca pracy oraz miejskich atrakeji, co pozwala na
prowadzenie intensywnego zycia towarzysko-kulturalnego. Gentryfierzy wiejscy
poszukujg lepszych warunkéw zycia i wychowania dzieci. Cenig nature i bliskie
relacje. Wazny jest dla nich element ekonomiczny - wie$ daje wiecej za mniej.
Seniorzy na wsi szukajg spokojnej przystani na staro$¢ (Bijker, Haartsen, Strijker,
2012: 490-498; Kowalczuk, 2015: 7). W$rod gentryfieréow mozna wyodrebni¢ dwie
podgrupy: pionierdw oraz gentryfieréw wiasciwych, przy czym ostatnig grupe
tworzg gentryfierzy konsumpcyjni i produkcyjni. Do grupy konsumpcyjnych zali-
czamy yupps, yuppie oraz przedstawicieli klasy kreatywnej, zas do produkcyjnych
miedzynarodowe koncerny, prywatnych inwestoréw oraz wtadze miasta (Barczy-
kowska, 2019: 187).

Jesli chodzi o srodmiescie, zwykle jako pierwsi pojawiaja sie¢ w nim gentryfie-
rzy pionierzy. To zwykle osoby samotne lub miode pary, niekiedy opisywane jako
dinks (double income, no kids — bezdzietni, z podwdjnym dochodem), przedsta-
wiciele ,wolnych” zawodéw (artysci, dziennikarze), przedstawiciele mniejszo$ci
seksualnych, turysci, ktérzy postanowili w miescie pozostac¢ na dluzej, a takze stu-

* Oznacza to, ze podejmuja i podtrzymuja oni aktywno$¢ zawodows (najczesciej w formie nie-
standardowego zatrudnienia), ale dochody z niej pochodzace sg na tyle niskie, ze nie pozwalajg na
zaspokojenie potrzeb, wymuszajac zastosowanie dodatkowych strategii pozwalajacych sie utrzymac.
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denci. Do zaniedbanych, ale w miare stabilnych spolecznie dzielnic przyciagaja ich
klimatyczne i finansowo atrakcyjne przestrzenie, bowiem nie nalezg oni do grona
0s0b najbardziej majetnych (Grzeszczak, 2010: 118-120). Szukajg przestrzeni tole-
rancyjnych, w ktérych beda mogli eksponowac swoja niepowtarzalnos¢, rozwijaé
swoje talenty. Wynajmuja, nieco rzadziej kupuja domy, mieszkania i odnawiajq je
na wlasny uzytek, wykorzystujac w tym celu ,,kapital potu” (Drozda, 2017: 57). ,,Ich
obecnos¢ nadaje okolicy «wyluzowanyw, artystyczny klimat, stawe miejsca modne-
go, w ktérym spotyka si¢ bohema” (Groyecka, 2014: 18). Dominujacy u nich ka-
pital spoleczny powoduje, ze do$¢ szybko integruja sie ze spotecznoscia, stajac si¢
jej naturalnym ogniwem. Ich nie do konca konwencjonalny styl zycia dos¢ dobrze
wpisuje si¢ w otwarto$¢ tych obszaréw. Pionierami sa réwniez studenci, ktérych
pojawienie si¢ w zdegradowanych przestrzeniach $rodmiejskich okresla si¢ mia-
nem studentyfikacji. Oznacza ona swoistg ,,kolonizacj¢” przestrzeni przez ludzi
miodych, ktérzy znajduja w niej miejsce do zycia, zarobkowania i realizacji swoich
potrzeb towarzysko-rozwojowych. Ich obecnos¢ jest juz dos¢ mocno odczuwalna
dla wspoélnoty lokalnej, gtéwnie z uwagi na odmienny tryb zycia.

Coraz lepszy klimat wokét dzielnicy przyciaga do niej kolejne grupy gentryfie-
réw: yuppies (young urban professional), zwigzanych ze §wiatem bankowosci i in-
nych profesjonalnych ustug, oraz yupps (young urban professionalparents), czyli
dobrze sytuowanych rodzicow laczacych kariere zawodowa z zZyciem rodzinnym.
Stanowig oni tzw. grupe pionieréw konsumpcyjnych. Koncentracja na karierze za-
wodowej, szeroki zakres sieci spotecznych i duza mobilnos¢ powoduja, ze grupa
ta nie jest zainteresowana integracja ze starymi mieszkancami. Yuppies i yupps wy-
twarzajg wlasny, odizolowany od starych mieszkancow $wiat, co wyraza si¢ choc¢by
w preferowaniu grodzonych posesji, gléwnie nowych ,,plomb” lub wyremontowa-
nych kamienic jako miejsc zamieszkiwania. Sgsiedztwo, cho¢ nie stanowi waznego
punktu w ich relacjach spotecznych, ma jednak potwierdza¢ wysoki statusu spo-
teczno-ekonomiczny (Szlendak, 2010: 14). Bywa, ze podejmujg oni wobec starych
mieszkancow dzialania ,wychowawcze”, dagzac do wyeliminowania jednostek i za-
chowan, ktére nie pasujg do ich wyobrazenia dzielnicy. Gentryfierzy konsumpcyj-
ni oczekuja od dzielnicy juz nie tylko klimatu, ale réwniez mozliwosci zaspokoje-
nia swoich potrzeb, co pociaga za sobg proces tzw. yuppifikacji lokalnego biznesu.
Szewc, lokalny sklepik, bar mleczny, niewielka rodzinna apteka zastajg zastagpione
przez ustugodawcéw odpowiadajacych gustom nowych mieszkancow, najczesciej
w postaci globalnych sieci. Z kolei yupps, poza szybkim dojazdem do pracy, ocze-
kujg zaspokojenia potrzeb zwigzanych z wychowaniem dziecka, w postaci przed-
szkola, dobrej szkoly, dostepu do instytucji zapewniajacych mozliwosci opieki oraz
rozwoju. Co jednak znamienne, lokalng szkofe najczeéciej ignoruja, nie dostrze-
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gajac w niej potencjalu. Decyduja si¢ na dojazdy do instytucji, ktére w ich ocenie
zapewnig dzieciom odpowiedni poziom edukacji oraz socjalizacje w adekwatnym
srodowisku réwiesniczym. Rosnacy potencjal przeksztalcajacej si¢ spolecznosci
szybko zostaje dostrzezony rowniez przez ,wigkszych graczy”, np. deweloperéow
i inwestorow, ktdrzy poprzez budowe nowych kompleksow ustugowych i mieszka-
niowych wprowadzaja do dzielnicy gentryfieréw produkcyjnych. Ta grupa kupuje
nieruchomosci w dzielnicy nie po to, by w nich zamieszka¢, ale wygenerowac jak
najwigkszy zysk. Grupa ta jest postrzegana jako gtéwna przyczyna intensyfikacji
wysiedlen starych mieszkancéw (Sinewali, 2010: 14), co nie do konca jest prawda,
bo te maja miejsce na kazdym etapie gentryfikacji.

Nieco inny portret gentryfieréw mozna naszkicowa¢, patrzac na tych, ktorzy
osiedlajg si¢ na wsiach. Prowadzone przez Martina Phillipsa badania pokazaly, ze
jest to grupa o mniej homogenicznych wlasciwos$ciach klasowych. Wiejscy gentry-
fierzy to gléwnie rodziny z dzie¢mi, zdecydowanie rzadziej osoby w wieku emery-
talnym lub przedemerytalnym oraz bezdzietne pary (Phillips, 1993: 123-140). Dla
tej grupy spolecznej istotniejsze jest znalezienie dogodnych warunkéw do zycia
rodzinnego, stad wieksze znaczenie ma dla niej wielko$¢ i atrakcyjnos¢ zajmo-
wanych przestrzeni, ale jest ona roéwniez zainteresowana lokalnym kontekstem,
dziedzictwem i kulturg. Badania pokazujg, ze relatywnie lepiej odnajduja si¢ oni
w relacjach ze starymi mieszkancami, szybciej staja sie ogniwami spotecznosci lo-
kalnej, cho¢ nie brakuje réwniez takich, dla ktérych dom na wsi pozostaje jedy-
nie miejscem do spania (Kajdanek, 2011a: 14; Spiewak, 2016: 146-147). Opisujac
wiejskich gentryfierow i odwolujac sie do kategorii uzytych przy charakterystyce
ich miejskich odpowiednikéw, mozna powiedzied, ze facza w sobie cechy gentry-
fieréw pionieréw i konsumpcyjnych. Szanujg zwykle rdzennych mieszkancéw, sa
w stanie dzieli¢ z nimi przestrzen, ktdérej na wsi jest odpowiednio duzo. Dzieki
temu wiejscy autochtoni bardzo rzadko doswiadczaja zjawiska wypierania. Nalezy
réwniez podkresli¢, ze w obszarach wiejskich nie ma najczesciej tak znaczacych
dysproporcji ekonomicznych miedzy starymi i nowymi mieszkancami, bo starzy
mieszkancy bogaca sie, sprzedajac ziemie kolejnym osadnikom. Znaczaco zmienia
to relacje miedzy obiema grupami, ktére zwykle traktuja sie po partnersku. To
wszystko powoduje, ze proces gentryfikacji przebiega spokojniej, a jego negatywne
nastepstwa sg ograniczone.

Proces gentryfikacji zmienia nie tylko strukture spoteczno-demograficzna
spotecznosci, ale przynosi réwniez zmiany fizyczno-funkcjonalne oraz kultural-
no-symboliczne. Badania pokazuja, ze ich przebieg jest nie tylko zréznicowany
przez typ $rodowiska (miasto vs. wie$), ale ma réwniez rys lokalny. Mozna powie-
dzie¢, ze procesy gentryfikacji zachowuja pewien wspoélny kierunek i charakter
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zmian, ale wladciwosci poszczegdlnych spotecznosci lokalnych (potozenie, histo-
ria, sktad spoteczny, petnione funkgje itd.) nadaja procesom niepowtarzalny cha-
rakter. Sprobujmy odtworzy¢ te zmiany, zaczynajac od tych o charakterze spotecz-
no-demograficznym.

Przemiany spoteczno-demograficzne
gentryfikujgcych spotecznosci lokalnych

Zmiany w profilach spoteczno-demograficznych wspolnot lokalnych dokonuja
sie poprzez sygnalizowane wczesniej (1) przybywanie do spolecznosci ludnosci
0 wyzszym statusie spoleczno-ekonomicznym, co skutkuje najczesciej (2) wypie-
raniem slabszych spoleczno-ekonomicznie rdzennych mieszkancow, czego efek-
tem jest (3) odmlodzenie populacji, zahamowanie procesu starzenia, pojawienie
sie dzieci oraz (4) podniesienie jej statusu spoteczno-ekonomicznego (Barczykow-
ska, 2019: 251). Finalem wskazanych wyzej proceséw jest odwrdcenie ,,gradientu
spolecznego” (Grzeszczak, 2010: 12).

Pierwszg ze zmian, jakie dokonujg si¢ w spolecznosci pod wplywem gentry-
fikacji, jest jej odmlodzenie oraz podniesienie odsetka dzieci w populacji. Jak juz
zostalo wspomniane, gentryfierzy s3 grupa demograficznie mloda. Tworzg ja naj-
czedciej osoby miedzy 30 a 40 rokiem zycia, przy czym w miescie znaczacy sile
stanowig réwniez studenci, a wiec osoby do 25 roku zycia. Gentryfieréw miejskich
i wiejskich rézni sytuacja rodzinna. O ile wéroéd grupy zamieszkujacej centra miasta
najczesciej pojawiaja sie single lub osoby w zwigzkach nieformalnych, bezdzietne,
to w przypadku wsi dominujg osoby w stabilnych zwigzkach, cz¢sto juz z dzie¢mi,
taczace prace zawodowa z zyciem rodzinnym. Co ciekawe, i w jednym i w drugim
srodowisku w zasadzie nie spotyka si¢ rodzin wielopokoleniowych. W tej drugiej
lokalizacji pojawiaja si¢ rowniez osoby w wieku emerytalnym. Nie stanowig one
jednak na tyle silnej grupy, by odwrdci¢ tendencje odmtadzania spotecznosci.

Druga zmiang jest podniesienie statusu spofeczno-ekonomicznego spoteczno-
$ci. Grupe gentryfieréw charakteryzuje dobra i stabilna sytuacja zawodowa i tym
samym materialna, ktore pozwalaja im na migracje w poszukiwaniu coraz lepszych
lokalizacji. Nowi mieszkancy potrzebujg przestrzeni dla siebie. Na ich potrzeby od-
powiadajg wlasciciele lokali, nie tylko podnoszac ich standard, ale réwniez rozsze-
rzajac dostepna oferte. Najczesciej dzieje si¢ to poprzez proces wypierania starych
mieszkancow. Remonty, odzyskiwanie kamienic przez spadkobiercow, zwigzane
z tym coraz wyzsze czynsze, sprzedaz kolejnych doméw w prywatne rece powo-
duja, ze rynek nieruchomosci rosnie i staje si¢ coraz mniej przyjazny rdzennym
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mieszkancom (Lees, 2008: 2451). Poniewaz relatywnie niewiele oséb ma tytuly
wlasnosci do nieruchomosci, poprzez wzrost czynszéw nowi wlasciciele doprowa-
dzaja do wyprowadzek rdzennych mieszkancéw. Wraz z nimi zmniejsza si¢ skala
problemoéw socjalnych.

Trzecig kwestig, o ktérej warto wspomnie¢ w aspekcie spoleczno-demografi-
czym, s3 zmiany w relacjach miedzy grupami dzielacymi przestrzenie doswiadczaja-
ce procesu gentryfikacji. Analizujac ten proces, Tim Butler i Loretta Leess twierdzili,
ze relacje spoleczne zmieniajg sie wraz z nadchodzeniem kolejnych fal gentryfikacji.
W ich ocenie, o ile pionierzy gentryfikacji pierwszej i drugiej fali sa zazwyczaj skton-
ni do zycia w zréznicowanej spolecznosci, akceptowania odmiennosci, o tyle gen-
tryfierzy trzeciej i czwartej fali takiej otwartosci na inno$¢ juz w sobie nie maja. Tych
ostatnich charakteryzuje zdecydowanie silniejsza orientacja indywidualistyczna, da-
zenie do homogenizacji stosunkéw spotecznych oraz zgoda na eliminacje tych, kto-
rzy do okreslonego wzoru nie pasuja (Butler, Lees, 2006: 467-487). W konfrontacji
z nimi starzy mieszkancy maja niewielkie mozliwosci dzialania, stad najczesciej bier-
nie poddaja si¢ biegowi zdarzen. Oddaja symbolicznie i fizycznie pole gentryfierom,
ktorzy ksztaltujg tad dzielnicy w zaleznosci od wlasnych potrzeb. Komentujac dzia-
tania gentryfieréw, Nicholas Blomley (2003: 9) zauwazyt w nich znamiona przemocy
symbolicznej, ktéra wyraza sie¢ w narzucaniu rdzennym mieszkancom regut i warto-
$ci, formutowaniu wobec nich okreslonych oczekiwan i wymuszaniu dopasowania
sie do nich, ignorowaniu potrzeb i ich samych. Che¢¢ opanowania ,,dzikiego” miasta,
przywrdcenia tadu i porzadku, zdaniem Neila Smitha (1996: 17-18) pozwala nie-
bezpiecznie przesuwa¢ granice dzialan i doprowadza do jawnych nieprawidtowosci
i niesprawiedliwosci, czego przykladem moga by¢ znani z rodzimej rzeczywistosci
»czysciciele kamienic”

Nieco inaczej ksztaltuja si¢ relacje migdzy gentryfierami a rdzenng ludnoscia
w przestrzeniach wsi podmiejskich. W wiekszosci badan na przebiegiem gentryfi-
kacji wiejskiej nie stwierdza si¢ wypierania fizycznego starych mieszkancéw, cho¢
mozliwe sg procesy ich marginalizacji lub samoizolacji obu grup (Zweglinska-Ga-
tecka, Hasik, 2018: 425-430; Barczykowska, 2019: 328-333). To, jak utoza sie rela-
cje miedzy obiema grupami zalezy w duzej mierze od tego, jaka forma osiedlania
pojawia si¢ jako dominujaca w procesie gentryfikacji oraz jakie strategie przybiora
gentryfierzy wobec rdzennych mieszkancéw i spotecznosci.

Jesli chodzi o kwestie form zamieszkiwania na przedmiesciach Katarzyna Kaj-
danek (2011b: 305-306) wyroznita trzy rodzaje osiedli: 1) wsie ex-rolnicze, ktdre
z uwagi na kurczenie si¢ pierwotnej funkeji oraz wyludnianie, przy jednoczesnej
blisko$¢ miasta staly si¢ atrakcyjnag lokalizacja mieszkaniows; 2) zaplanowane
osiedla deweloperskie, stanowiace niemal oddzielne organizmy oraz 3) miasteczka



36 AGNIESZKA BARCZYKOWSKA

satelickie. Najwigcej okazji do wzajemnych kontaktéw odnotowuje si¢ w pierw-
szym i trzecim z rodzajoéw osiedli, tam bowiem jest najwiecej przestrzeni i wspol-
nych spraw do rozwigzania. Jednoczesnie funkcjonowanie na relatywnie matym
obszarze, przy odmiennych potrzebach, stylach zycia i oczekiwaniach tworzy pole
do konfliktow, ktére skutkowaé moga marginalizacjg lub (samo)izolacja grup.
W drugim rodzaju osiedla szanse na spotkanie i wspdtprace starych i nowych
mieszkancow sg bardzo ograniczone, bowiem ich potrzeby i szlaki komunikacyjne
nie przecinajq si¢. Starzy i nowi mieszkancy zyja obok siebie.

Analiza wynikéw badan nad procesem gentryfikacji pozwala wskaza¢ trzy
dominujace strategie prezentowane przez gentryfierow, jesli chodzi o relacje
z rdzennymi mieszkancami®. Pierwsza grupe stanowia ,,spotecznicy”, wérod kto-
rych mozna wyrdzni¢ ,pionieréw” i ,,zorientowanych” Obie grupy sa otwarte
na kontakty z ludnoscig rdzenng, chetnie wchodza z nig w zréznicowane rela-
cje. ,Spolecznicy pionierzy” rekrutujg sie zwykle z tych, ktérzy do spolecznosci
przybyli jako pierwsi. To osoby, ktére chetnie i poprzez bezposrednie interak-
cje dzialajg na rzecz spoltecznosci, majac na wzgledzie interes calej wspolnoty.
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze dla tej grupy zaangazowanie w zycie spoleczne
stanowi probe wykreowania ,,swojego miejsca’, budowania wiasnej tozsamosci.
»Spolecznicy zorientowani” to ci, dla ktérych motorem do dzialania jest jaka$
(najczesciej ich) potrzeba. Z tego powodu zaangazuja si¢ w dziatania na rzecz
szkoly czy przedszkola, beda walczy¢ o kanalizacje lub nowa droge. Zalozg sto-
warzyszenie, by stac si¢ rownorzednym partnerem do rozméw z lokalnymi wta-
dzami. Zdecydowanie rzadziej wlacza si¢ jednak w prace takich organizacji, jak
koto gospodyn wiejskich, ochotnicza straz pozarna, zesp6t ludowy czy grupa
milo$nikéw lokalnego folkloru, co jest wlasciwe ,pionierom” Kolejng grupe
okresli¢ mozna jako ,spolecznikéw konformistycznych” lub ,okazjonalnych”,
ktérzy chetnie wlaczaja si¢ w dorazne dzialania, ktére wymagaja co najwyzej
obecnosci. Dla nich przestrzenig do dzialania sg festyny lub akcje charytatywne.
Czujg si¢ wowczas cze$cig spotecznosci, ale na co dzien nie daza do potwierdze-
nia tego poprzez podejmowanie dzialan. W gentryfikujacych spolecznosciach
pojawiaja si¢ rowniez osoby ,,neutralne”, ktére poza konwencjonalnymi gestami
nie angazuja si¢ we wspdlnote. Ze spotecznoscia lokalng dzielg tylko przestrzen
i to tez w ograniczonym, wrecz niezbednym wymiarze. Obrazu dopelniaja gen-
tryfierzy ,izolujacy si¢”, ktorzy nie tylko nie podejmuja niemal zadnych krokow,
by w spolecznosci zaistnie¢, a wrecz starajg sie od wspolnoty odizolowac. O tych

* Prezentowana typologia jest efektem analizy licznych badan nad zjawiskiem gentryfikacji
i stanowi autorskie ujecie zagadnienia.
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ostatnich grupach Katarzyna Kajdanek pisze - odwotujac si¢ do koncepcji ,,kul-
tury unikania”- ze nie dazg oni do bycia czescig spolecznosci, bo to by wiazalo
sie z koniecznoscig nawigzywania i utrzymywania gestej sieci relacji spotecz-
nych, rozszerzenia dostepu do sfery prywatnosci, prowadzenia jakiej$ formy zy-
cia zbiorowego, regulowanego normami i systemem wartosci, ktérego sie nie
negocjuje. Ta grupa nie jest ,,(...) w stanie zaakceptowac spotecznych kosztow
silnych powiazan miedzyludzkich” (Kajdanek, 2011a: 46, 48; 2011b: 311-312).
Do podobnych wnioskéw doszedt Marcin Wojcik. Wéréd badanych przez niego
nowych mieszkancéw wsi zdecydowana wigkszos¢ deklarowata poczucie przy-
wigzania do wsi jako miejsca, przy jednoczesnej obojetnosci wobec spoteczno-
$ci lokalnej. Byli gotowi do uzytkowania tej samej przestrzeni, lecz bez form
integracji spotecznej (Wojcik, 2013: 135). Przyczyng tego stanu rzeczy sa silne
zwigzki z miastem, w ktérym osoby te realizuja przewazajaca czes¢ swoich po-
trzeb. Dom na wsi jest przede wszystkim miejscem do spania i odpoczywania
lub ewentualnie spotkan z gos¢mi spoza spolecznosci.

Podsumowujac, opisane zmiany prowadza w pierwszym okresie gentryfikacji
do heterogenizacji struktury spotecznej, by w kolejnych etapach jg spolaryzowac.
Finalnie struktura staje si¢ na nowo homogeniczna, ale jej parametry sg zdecydo-
wanie rézne od wyjsciowych. Po procesie gentryfikacji spolecznos¢ jest odmto-
dzona, lepiej sytuowana, z biegiem czasu réwniez bardziej dzietna.

Przemiany fizyczno-funkcjonalne
gentryfikujgcych spotecznosci lokalnych

Postepujace zmiany spofeczno-demograficzne znajdujg odzwierciedlenie w prze-
strzeni fizycznej oraz w funkcjach pelnionych przez spotecznosci lokalne. Zwykle
prowadza one do odnowienia substancji mieszkaniowej, uzupetnienia sieci insty-
tucji, podniesienia funkcjonalnosci dzialajacych instytucji. Znajduje to przelo-
zenie w rosnacej jakosci Zycia, ale takze w cenach nieruchomosci, tak w najmie,
jak i sprzedazy. Bez watpienia jednym z efektow gentryfikacji jest porzadkowanie
przestrzeni, przywracanie jej dawnego blasku, odkrywanie us$pionych potencja-
téw. Réwnoczesnie w literaturze przedmiotu zaznacza sig, ze gwaltowny rozrost
inwestycji prowadzi¢ moze do dezintegracji struktury przestrzennej. Najczesciej
powodem tego jest proces ,,dogeszczania’, w ramach ktorego powstaje zabudowa
nieprzystajaca do charakteru i tradycji spotecznosci. Jak slusznie zauwaza Piotr
Zierke, stwarza to ,powazne zagrozenie zaniku lokalnych tradycji budowlanych
oraz utraty wielowiekowej spuscizny architektonicznej” (Zierke, 2016: 101-113).
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Procesy te widoczne sg w §rodmiesciach, ale réwniez na terenach podmiejskich,
szczegolnie tam, gdzie kreatorem przestrzeni stajg si¢ deweloperzy, promujacy
homogeniczng zabudowe mieszkaniows, niejednokrotnie pozbawiong koniecz-
nej infrastruktury transportowej, ustugowej, medycznej, ale rdwniez i o§wiatowe;
(Stelmaszewska, 2020: 28).

Wprowadzenie si¢ nowych mieszkancéw, o odmiennych stylach zycia i potrze-
bach, skutkuje przemianami funkcjonalnymi. Dotychczas zdegradowane obszary
$rédmiejskie zaczynaja pelni¢ funkcje kulturotwdrcze oraz turystyczno-rekrea-
cyjne, czasami wrecz reprezentacyjne. Przykladami moga by¢ poznanskie Srod-
ka i coraz bardziej Jezyce, krakowski Kazimierz czy warszawskie Praga i Powisle.
Z kolei w obszarze wsi podmiejskich wraz z wyprzedaza ziemi zaczynaja zanikac
funkcje rolniczo-produkcyjne, a rozszerzajg si¢ rekreacyjno-rezydencjalne. Tak na
wsi, jak i w miedcie zmienia sie profil ustug, ktére zgodnie z regutami rynkowymi
zorientowane zostaja na konsumentoéw z wyzszym kapitatem, czyli gentryfieréw.
Niejednokrotnie nieadekwatno$¢ nowych funkeji i idacych za tym ustug do po-
trzeb, mozliwosci i oczekiwan starych mieszkancéw i jednoczesnie dgzenia no-
wych mieszkancow do zaspokojenia swoich oczekiwan prowadzi do ostrych kon-
fliktow spolecznych lub wrecz marginalizacji grup stabszych.

Podsumowujac, zwykle gentryfikacja zmienia przestrzen fizyczna na lepsze.
Staje si¢ ona uporzadkowana, bezpieczniejsza, lepiej dopasowana do uzytkowni-
kéw. Ale zmiany te moga i zwykle zostajg zaburzone przez potrzebe maksymaliza-
cji zyskow, co skutkuje pojawieniem si¢ budynkoéw i infrastruktury niedopasowa-
nej do okolicznosci.

Przemiany kulturalno-symboliczne
gentryfikujgcych spotecznosci lokalnych

Przybywanie do spotecznosci lokalnej nowych mieszkancéw znacznie rézniacych
sie statusem, stylem Zycia, wartosciami, idace za tym wywieranie przez nich co-
raz wiekszego wplywu na wspolnote powoduje najczesciej utrate przez nig toz-
samosci kulturowo-spotecznej. Jest to z jednej strony wynik rozluzniania wie-
zi spolecznych, bedacy efektem wysiedlen oraz tendencji polaryzacyjnych grup
uczestniczacych w procesach gentryfikacji. Z drugiej strony procesy gentryfikacji
staja si¢ kotem zamachowym postepujacej komercjalizacji przestrzeni. Oba pro-
cesy sg szczegblnie widoczne w spotecznosciach $rodmiejskich, ktdre stajac sie
czgsto ,produktami” dopasowanymi do potrzeb okreslonej grupy uzytkownikéow
(np. turystow), zatracajg swdj dotychczasowy, wyjatkowy charakter. Co jednak



Przemiany w podmiejskich i srédmiejskich spotecznosciach lokalnych w procesie gentryfikacji 39

znamienne w opinii uzytkownikéw miasta, ktérzy do tej pory nie byli zwigzani
z jego centrum, zachodzace w nim zmiany postrzegane s3 pozytywnie, bo oto na
ich oczach zaniedbana do tej pory dzielnica ze wzgledu na jej walory rozrywkowe,
rekreacyjne, czy turystyczne zmienia si¢ w godng uwagi. W wielu wypadkach takie
obszary zaczynaja petni¢ role (pop)kulturotworcza.

Zmiany symboliczno-kulturowe dokonuja sie réwniez w odniesieniu do wsi
podmiejskich, ktore ze $rodowiska nieatrakcyjnego, kojarzonego z zacofaniem,
staja si¢ pozadang, obfitujaca w wiele zalet i profitéw lokalizacja. Najpelniej zmia-
ne stosunku do wsi oddaje wypowiedz rodowitego mieszkanca jednej z podol-
sztynskich wsi: ,,Gdy bylem w liceum, koledzy patrzyli na mnie z politowaniem
i nazywali wiesniakiem. Teraz patrza na mnie z zazdroscia i nazywaja bogatym,
bo mieszkam na wsi blisko miasta. A ja wcigz mieszkam w tym samym domu”
(Zrébek-Rézanska, Zysk, 2015: 133). Dzieje sie tak, bo posiadanie domu pod mia-
stem lub w innej cenionej lokalizacji pozostaje jednym z wazniejszych wyznaczni-
kow sukcesu zyciowego (Les$niak-Rychlak, 2018/2019: 221; Kajdanek, 2014: 190-
192). Jak pisze Henryk Domanski (2012: 43-44): ,,Sygnalem przynaleznosci do
klasy $redniej jest posiadanie «wlasciwego» adresu (...)" Dla wielu gentryfieréw,
zwlaszcza w poczatkowym okresie zamieszkiwania, wie$ jawi si¢ jako bezprob-
lemowa wspolnota, w ktdrej zycie uptywa z dala od klopotow, gdzie wartosci sg
powszechnie podzielane i nienaruszalne, mieszkancy za$ egzystuja w zgodzie z in-
nymi ludzmi i przyroda, stanowigc uosobienie cnét. Co jednak znamienne, coraz
wiecej 0s6b dostrzega problemy, jakie wigzg sie z podmiejskim Zyciem, czego na-
stepstwem jest decyzja o powrocie do miasta, dodajmy — do jego $cistego centrum
(Kajdanek, 2019: 53-62).

Gentryfikacja spotecznosci lokalnej - bilans zyskow i strat

Procesy gentryfikacji zajmuja teoretykow i badaczy juz ponad pét wieku. Cho¢
przyjmuje si¢, ze majg one charakter globalny, nie mozna zaprzeczy¢, ze to na po-
ziomie lokalnym sg najbardziej widoczne jej konsekwencje. Gentryfikacja wymyka
sie jednoznacznym ocenom. Bedg si¢ one zmienia¢ w zaleznosci od tego, o jakim
obszarze i w jakim czasie bedziemy méwic. O gentryfikacji mozna powiedzie¢, ze
jest niczym lek homeopatyczny — w niewielkiej dawce moze by¢ ozywcza i leczni-
cza, ale jej nadmiar prowadzi¢ moze do powaznych powiklan. Raz uruchomiona
nie ma niestety w sobie mechanizmdéw samoograniczajacych i w zwigzku z tym
rzadko kiedy bilans jest wylacznie pozytywny. Wéréd pozytywnych konsekwencji
gentryfikacji wskazuje sie¢ przede wszystkim rozbijanie monokultur ubdstwa i wy-
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kluczenia, szczegolnie jesli chodzi o obszary srodmiejskie, oraz postepujaca wraz
z pojawianiem si¢ nowych mieszkancédw heterogenizacj¢ sasiedztwa (co wiemy ma
miejsce tylko w poczatkowej fazie procesu). W zasadzie w wigkszosci gentryfi-
kujacych obszaréw obserwuje sie stabilizacje demograficzna, z tendencja do od-
mlodzenia oraz zwiekszenia liczebnosci populacji. Wraz z nowymi mieszkancami
naplywaja $rodki finansowe, ktére inwestowane w najblizsze otoczenie przyczy-
niajg si¢ do podniesienia jakosci zycia w wymiarze fizycznym, spotecznym i kul-
turalnym. Spotecznosci zyskujg na wartosci, podnosi si¢ ich waloryzacja, stajg si¢
miejscami pozadanymi do zycia i do ,,bywania”. Z perspektywy szerszej przestrze-
ni zaczynajg funkcjonowac jako miejsca wazne. Gentryfierzy, zwlaszcza ci pierw-
si, stanowig niejednokrotnie impuls do rozwoju Zycia spotecznego, uruchomienia
uspionych sit spotecznych. Definiuja potrzeby i oczekiwania mieszkancéw i potra-
fig skutecznie zabiega¢ o ich realizacje. To gtéwnie z ich inicjatyw i dla zaspokoje-
nia ich potrzeb w spolecznosci pojawiaja si¢ nowe instytucje i ustugi, co podno-
si funkcjonalnos¢ obszaru. Powstajace miejsca pracy pozwalaja na zmniejszenie
obcigzen socjalnych. Zainteresowanie spolecznoscia, zaangazowanie w jej sprawy
wzmacnia nieformalne i formalne mechanizmy kontroli spotecznej. Wymienione
pozytywy nie pojawiaja sie automatycznie. Wydaje si¢, ze prawdopodobienstwo
ich zaistnienia jest zdecydowanie wyzsze w pierwszych etapach gentryfikacji oraz
w takich spolecznosciach lokalnych, gdzie réznica w szeroko rozumianych kapi-
tatach ludnosci rdzennej i gentryfieréw jest wzglednie niewielka. Wyniki badan
pokazuja, ze jest to stan, ktdry zwykle trwa dos¢ krotko, ma charakter przejscio-
wy, jesli proces gentryfikacji nie zostanie zahamowany lub poddany kontroli, co
jest zadaniem niezwykle trudnym. Im bardziej zaawansowana gentryfikacja i im
bardziej odmienne profile nowych i starych mieszkancéw, tym szybciej pojawiaja
sie negatywne konsekwencje procesu. W ostatnich etapach gentryfikacji nieunik-
nionym nastepstwem jest rozluznienie wigzi spotecznych, coraz bardziej ptynna
tozsamos¢ przestrzenna, a dalej ostabienie kontroli spolecznej. Odmienne intere-
sy, potrzeby i styl zycia stajg si¢ przyczyna nieustannych napiec i konfliktow, z kto-
rych zwykle zwyciesko wychodza silniejsi kapitalowo gentryfierzy. Wzmacnia to
podzial na starych i nowych, ujawnia kolejne podzialy i nieréwnosci, prowadzac
do marginalizacji rdzennej czgsci spolecznosci. Spotecznos¢ zostaje zwykle pod-
porzadkowana nowym mieszkanicom, zmieniajg si¢ jej funkcje, z ktorych czes¢
zaczyna wykracza¢ poza zasieg spolecznosci. Wzrost znaczenia i atrakcyjnos¢
spotecznosci w szerszej perspektywie przyciaga coraz silniejszych graczy, tworzac
czesto pole do naduzy¢ i spekulacji. Z biegiem czasu maleje znaczenie spotecz-
nosci, rozprzestrzenia si¢ syndrom NIMBY. Spoleczno$¢ zaczyna przeistaczac sig
w zbiorowos¢.
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Procesy gentryfikacji bez watpienia majg w sobie ogromny potencjal, ktérego
efektem mogg by¢ spektakularne zmiany spofecznosci. Nie mozna jednak traci¢
z oczu kosztow, jakie moga stac si¢ udzialem dotknietych nimi wspdlnot, co jest
tym wazniejsze, ze gentryfikacja jest procesem, ktory wplywa na caloksztalt zycia
spolecznosci lokalnej. Zadaniem przedstawicieli nauk spotecznych jest nie tylko
poznanie charakteru tego procesu, ale przede wszystkim umiejetne nim zarzadza-
nie. Gentryfikacja moze przynie$¢ spolecznosci wiele zyskow, ale z uwagi na jej
charakter nie mozna postawiac jej bez nadzoru.
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Wprowadzenie

Informacja - stanowigc dla ludzkosci element niezbedny do budowania wiedzy
i rozwoju cywilizacji - jest szczegélnym obiektem poznawczym, z ktérego korzy-
stamy w kazdym aspekcie naszego Zycia. Jej wartos¢ jest tak duza, ze czesto trak-
tuje sie ja na réwni lub w kategoriach wrecz przewyzszajacych dobra materialne.
W proébie odpowiedzi na pytanie, czym jest informacja, zrodta naukowe w toku jej
interpretacji przywotuja dwa podstawowe ujecia: datologiczny oraz infologiczny.
Poziom datologiczny skupia uwage na informacji jako czyms obiektywnym, nieza-
leznym od jej uzytkownika, natomiast poziom infologiczny uwypukla tres¢ infor-
macji dostarczanej przez komunikat, uwzgledniajac tym samym stosunek cztowie-
ka do procesu odbioru informacji (Stefanowicz, 2010). Ostatnie dekady rozwoju
cywilizacji odznaczajg si¢ wyraznym wzrostem potrzeby posiadania umiejetnosci
sprawnego, szybkiego i skutecznego wyszukiwania informacji. Wiaze si¢ to z dyna-
micznym i czgsto niekontrolowanym przyrostem informacji, wynikajacym z roz-
woju cyfrowych technik jej produkowania, przesytania i odbierania. Z tego powo-
du w dzisiejszych czasach, nazywanych ,erg informacji’, niezwykle wazne stato
sie docieranie do jej zroédel oraz wykorzystywanie informacji - czynnosci rozu-
mianych jako fundament zlozonego procesu konstruowania wiedzy. W analizach
Ewy Chmieleckiej (2004: 8) czytamy, ze ,informacja nie jest wiedzg, cho¢ nie ma
wiedzy bez informacji. Nie jest wiedzg takze wtedy, gdy zostaje uogélniona i méwi
o zbiorach. Nie jest wiedza, poniewaz (...) cho¢by nawet dotyczyla wielkich zbio-
réw przedmiotow, to nie tworzy sensownej wizji §wiata. Nie daje nam wyjasnienia
$wiata. Nie zawiera w sobie odpowiedzi na pytanie «dlaczego? »”. Kluczowego zna-
czenia nabiera wiec jako$¢ informacji. Wérdd najwazniejszych atrybutéw mozna
tu wymieni¢: prawdziwo$¢ — opisywanie stanu pewnej rzeczywistosci w przyjetych
jako dopuszczalne granicach bledu; aktualno$¢ - opisywanie terazniejszego stanu
pewnej rzeczywistosci lub ostatniego mozliwego do rozpoznania; wiarygodno$¢ —
jest miarg jej prawdziwosci i aktualno$ci; przyswajalnos¢ — mozliwos¢ wykorzy-
stania przez odbiorce bez koniecznosci wykonywania dodatkowych operacji prze-
ksztalcajacych; relewancja — wazno$¢ przypisana informacji przez uzytkownika;
moze zmieniac si¢ w zaleznos$ci od uzytkownika (Galewski, 2012).

W celu zdobycia i weryfikacji informacji czy wymiany pogladow wspolczesnie
jest najchetniej wykorzystywany Internet. Przenikliwie prawdziwie, z mistrzowska
wrazliwoscig i poetycko ukazuje obraz Internetu Olga Tokarczuk (2019: 3), mo-
wiac: ,,$wiat jest tkaning, ktora przedziemy codziennie na wielkich krosnach in-
formacji, dyskusji, filmoéw, ksigzek, plotek, anegdot. Dzis$ zasieg pracy tych krosien
jest ogromny - za sprawg Internetu prawie kazdy moze bra¢ udzial w tym procesie,
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odpowiedzialnie i nieodpowiedzialnie, z mitoscig i nienawiscig, ku dobru i ku ztu,
dla Zycia i dla $mierci. Kiedy zmienia si¢ ta opowie$¢ — zmienia si¢ §wiat. W tym
sensie $wiat jest stworzony ze stow”.

W opinii Dariusza Jemielniaka (2019: 24-25) ,rewolucja internetowa unaocz-
nila ciekawe zjawisko: wielu ludzi wyraznie preferuje szybkos¢ i wygode dostepu
do informacji, przedkladajac je nad jakos¢, weryfikowalnos¢ czy wiarygodnosc¢”
Digitalizacja spoleczenstwa przyczynila si¢ do wykreowania specyficznego $wia-
ta, ktdry z jednej strony — posiadajac mozliwosci kreatywnego wykorzystania cy-
frowych narzedzi, z drugiej — sprzyja powstawaniu zagrozen i niebezpieczenstw,
wynikajacych z nadmiarowosci i wszechobecnosci informacyjnej. Wspoélczesnie
nurtujgcym wyzwaniem staje sie nie tyle wyszukiwanie potrzebnych informacji,
ile umiejetnos¢ wyboru tych, ktére w mozliwie najwigkszym stopniu zaspokoja
potrzeby informacyjne danej osoby, bedac jednoczesnie informacjami o najwyz-
szej jakosci.

Nie bedzie naduzyciem opinia, ze Internet stal si¢ jednym z fundamentalnych
elementéw funkcjonowania w spoteczenstwie dla uczniéow i studentéw. Obecni
studenci (19-24 lata) sa pokoleniem 0sdb urodzonych po 2000 r. i wzrastajacych
w dobie powszechnej kultury cyfrowej, ktéra wkroczyla dynamicznie w faze mo-
bilnosci. Najbardziej oczywistym urzadzeniem zwigzanym z codziennym funkcjo-
nowaniem jest smartfon, umozliwiajacy natychmiastowa tacznos¢ z grupami zna-
jomych i §wiatem zewnetrznym. Wyniki raportu Digital 2020: Poland (Majchrzyk,
2020) wskazuja, ze liczba internautéw w Polsce wynosi 30,63 mln udzialu popula-
cji, korzystajacy z Internetu: 81%; roczny przyrost internautéw: +2,3% (686 tys.);
natomiast dzienny $redni czas spedzany w Internecie na dowolnym urzadzeniu
(na 1 uzytkownika) to 6 godz. 26 min. Badacze ze Spicy Mobile, agencji prowa-
dzacej badania aplikacji mobilnych, postuguja sie pojeciem mobinauci, dla pod-
kreslenia roli urzadzen mobilnych w Zyciu uzytkownikéw aplikacji internetowych.
Dominujgce cechy pokolenia wspdltczesnej mlodziezy podsumowuje Thomas Le-
oncini w rozmowie z Zygmuntem Baumanem: ,,(...) ciagle przesiadujg w sieci, bez
przerwy zerkaja na telefon komdrkowy, zawsze nosza ze soba najnowocze$niejsze
i najplynniejsze nie-miejsce na $wiecie (internet) i zyja w wiecznym kieszonko-
wym limbo, ktére nie istnieje, tworzy relacje tylez trwale, co nierzeczywiste” (Bau-
man, Leoncini, 2018: 70).

Niewatpliwie studenci sg ta grupa spoleczna, ktéra najczesciej wykorzystuje
Internet w procesie uczenia si¢ (studiowania). Mozna stwierdzi¢, ze w zasadzie
niemozliwe jest wrecz ukonczenie studiow bez technologii Internetu. Wielu wy-
kfadowcow tworzy wlasne strony, udostepniajac studentom materialy z wyktadow,
sie¢ stuzy jako szybki sposéb komunikacji z prowadzacymi zajecia, umozliwia $le-
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dzenie zmian w planie studidéw, zapisywanie si¢ studentéw na zajecia i seminaria
oraz wiele innych. Nawet koncowy proces ewaluacji wiedzy studentéw przeniost
sie w $wiat wirtualny - tradycyjne indeksy zastapione zostaly cyfrowymi proto-
kotami zaliczen ¢wiczen i egzaminéw. Nowoczesne technologie cyfrowe na czele
z Internetem staly si¢ wiec wspdlczesnym, nowym srodowiskiem edukacyjnym,
miejscem odbioru, przetwarzania informacji i uczenia si¢. Jednak umiejetnos¢
prawidtowego wykorzystania tej technologii nie jest tak powszechna, jak moz-
na by sie spodziewa¢. Czasami niski poziom umiejetnosci cyfrowych ogranicza
poprawny i efektywny sposob wykorzystania Internetu. Do nierzadkich praktyk
wsrod studentow nalezy chociazby tendencja do uproszczonego, powierzchowne-
go korzystania z sieci. Powszechnie spotykany jest tez brak poszanowania dla praw
autorskich i dokonywanie plagiatow.

Mozna tu postawi¢ pytanie, w jaki sposdb studenci wykorzystuja Internet
jako edukacyjne $rodowisko uczenia si¢/studiowania? Tak sformulowany prob-
lem badawczy stal si¢ podstawa zaprojektowania badan, ktérych przedmiotem
byto wykorzystanie informacji pozyskiwanych z przestrzeni Internetu w proce-
sie uczenia si¢ w opinii studentéw. Celem artykutu jest analiza procesu wyko-
rzystywania informacyjnych zasobow sieci przez studentéw oraz rozpoznanie
i ocena wybranych aspektéw kompetencji informacyjnych na podstawie uzytko-
wania cyfrowej infosfery.

Badania empiryczne, ktérych wyniki przestawiono w artykule, zostaly zreali-
zowane w semestrze zimowym roku akademickiego 2019/2020, zatem tuz przed
wybuchem pandemii koronawirusa. Obecny stan wiedzy wynikajacy z dynamicz-
nego rozwoju sytuacji spowodowanej zakazeniami wywolujacymi COVID-19
spowodowal, ze wspolczesna ocena znaczenia technologii cyfrowych, posiadania
mediéw mobilnych, dostepu do Internetu, a przede wszystkim kompetencji me-
dialnych i informacyjnych nabiera odmiennego znaczenia. Zlozonos¢ sytuacji wy-
wolanej pandemig sprawila, ze proces ksztalcenia uczniéw i studentéw - realizo-
wany dotychczas w warunkach stacjonarnych — w ostatnich miesigcach spotecznej
kwarantanny funkcjonowal wytacznie dzieki technologiom cyfrowym. Swiatowa
epidemia odslonila, jak wazne s3 odpowiednie kompetencje cyfrowe (informa-
tyczne i informacyjne), niezbedne do uczestnictwa w zdalnej edukacji, tak ucz-
niow/studentéw, jak i osob prowadzacych ksztalcenie przy pomocy platform
i narzedzi cyfrowych. Wyrazam nadzieje, ze rozwazania zawarte w niniejszym
tekscie, koncertujace si¢ gtéwnie na ocenie i znaczeniu umiejetnosci informacyj-
nych uzytkownikéw mediéw cyfrowych, stuzy¢ beda poprawie jakosci edukacji —
realizowanej w dobie spoleczenstwa informacyjnego w cieniu pandemii. Te dwie
plaszczyzny — wymagania spoteczne wspolczesnego swiata zdominowanego przez
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informacje oraz wyzwania wynikajace z zagrozen COVID-19 sprawiaja, Ze umie-
jetnos¢ dotarcia do informacji zyskuje wspoltczesnie priorytetowa range, stajac sig
kompetencja kluczowa.

Information Literacy for Higher Education -
koncepcja Amerykanskiego Stowarzyszenia
Bibliotek Akademickich i Naukowych

W nawigzaniu do powyzszych rozwazan wazng wlasciwo$cig poznawczg mlodych
ludzi, wymuszong przez zmiany informacyjne wspdlczesnosci, jest umiejetnosé
pracy z informacjami, ktorych natlok jest doswiadczeniem kazdego z nas. W zwigz-
ku z tym waznym jest ksztaltowanie kompetencji potrzebnych do selekeji, odbioru,
interpretacji oraz weryfikacji informacji. Koncepcja kompetencji informacyjnych
rozwija si¢ od lat 70. XX w. dzigki intensywnemu wsparciu i promocji organizacji
bibliotekarskich, takich jak American Library Association (ALA), American Asso-
ciation of School Librarians (AASL), Association of College and Research Librar-
ies (ACRL), Chartered Institute of Library and Information Professionals (CILIP)
czy Australian and New Zealand Institute for Information Literacy (ANZIIL).
Rozwijane wowczas kompetencje informacyjnej zwiazane byty przede wszystkim
z ,potrzebg uzupelniania kompetencji pracownikéw przedsiebiorstw w celu efek-
tywnego wykorzystania technologii informacyjnych i informacji w rozwigzywaniu
problemoéw zwigzanych z wykonywanym zawodem” (Rozkosz, 2017: 68).

Information literacy w literaturze rozwazane jest jako pojemna koncepcja od-
noszacy sie do ludzkich umiejetnoséci rozpoznawania potrzeb informacyjnych,
wyszukiwania, oceny, wykorzystania i rozpowszechniania informacji w celu po-
dejmowania decyzji, zdobywania wiedzy i doskonalenia umiejetnosci poznaw-
czych (por. Boekhorst, 2003: 299). Akcentowana jest takze potrzeba ksztalttowania
wlasciwych postaw w rezultacie swiadomego kontaktu z informacjami, co wigze
sie z przestrzeganiem zasad prawnych i norm etycznych. Kompetencje informa-
cyjne obecne w strukturze kompetencji jednostki stanowiag wazng determinante
aktywnego uczestnictwa w zyciu spotecznym, utatwiaja podejmowanie decyzji, s3
orezem w walce z wykluczeniem informacyjnym oraz wzmacniaja dagzno$¢ do ca-
ozyciowego uczenia sie, stanowiac tym samym wazng przestanke zmian ku nowej
jakosci edukacji (Borawska-Kalbarczyk, 2015).

W 2000 r. jedna z wymienionych wyzej organizacji - Amerykanskie Stowarzy-
szenie Bibliotek Akademickich i Naukowych (Association of College and Research
Libraries) — opublikowata standardy zwigzane z kompetencjami informacyjnymi -
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Information Literacy Competency Standards for Higher Education (Standardy kom-
petencji informatycznych dla szkolnictwa wyzszego). W $wietle dokumentu osoba
wyksztalcona w zakresie information literacy potrafi: okresli¢ zakres potrzebnej
informacji, efektywnie uzyska¢ wybrane informacje, krytycznie ocenic¢ informacje
i jej zrodla, wlaczy¢ wybrane informacje do podstaw swojej wiedzy, efektywnie
wykorzysta¢ informacje do osiagniecia okreslonego celu, zrozumie¢ ekonomiczne,
prawne i spoleczne problemy zwigzane z wykorzystaniem informacji oraz pozy-
skiwa¢ i wykorzystywa¢ informacje w sposdb etyczny i zgodny z prawem (Ameri-
can Library Association, 2000).

W ciagu pigtnastu lat od opublikowania Standardow kompetencji informatycz-
nych dla szkolnictwa wyzszego bibliotekarze akademiccy i ich partnerzy w stowa-
rzyszeniach szkolnictwa wyzszego USA opracowali efekty uczenia sie, narzedzia
i zasoby, ktore niektore instytucje wykorzystaty, aby wprowadzi¢ koncepcje i umie-
jetnosci w zakresie umiejetnosci informacyjnych do swoich programoéw ksztatce-
nia. Z uwagi na dynamike przemian tak cywilizacji, jak i Srodowiska szkolnictwa
wyzszego, wraz z konsekwencjami niestabilnego i niepewnego ekosystemu infor-
macyjnego, w ktdrym wszyscy pracujemy i zyjemy, autorzy Standardow... z 2000 r.
zwracaja uwage na koniecznos$¢ fundamentalnych zmian. Akcentuja, ze studenci
maja wieksza role i wiekszg odpowiedzialno$¢ w tworzeniu nowej wiedzy, zrozu-
mieniu konturéw i zmieniajacej si¢ dynamiki $wiata informacji oraz w etycznym
wykorzystaniu informacji, danych i nauki. Wydzialy pedagogiczne majg wicksza
odpowiedzialnos¢ za projektowanie programéw nauczania i zadan, ktdre sprzyjaja
zwigkszonemu zaangazowaniu w podstawowe idee dotyczace informacji w ich dy-
scyplinach. Na bibliotekarzach zas spoczywa wieksza odpowiedzialno$¢ za identy-
fikacje podstawowych pomystow w zakresie wlasnej domeny wiedzy, ktére moga
przenie$¢ na proces uczenia sie uczniow oraz na tworzenie nowego, spdjnego pro-
gramu nauczania umiejetnosci informacyjnych, jak réwniez na szersza wspotpra-
ce z wykladowcami (Association of College and Research Libraries, 2015).

Na fali powyzszych refleksji ACRL w 2015 r. opublikowata nowe Ramy kom-
petencji informacyjnych dla szkolnictwa wyzszego (Framework for Information
Literacy for Higher Education). Opieraja si¢ one na koncepcji poje¢ granicznych
(threshold concepts). Opracowany dokument zawiera sze$¢ poje¢ granicznych
zwigzanych z kompetencjami informacyjnymi (Rozkosz, 2017: 73):

- wiarygodno$¢ i legitymizacja podmiotu jest konstruowana w kontekscie
(Authority is Constructed and Contextual) — zasoby informacyjne odzwier-
ciedlajg wiedze i wiarygodnos¢ ich tworcow, a takze sg oceniane na podsta-
wie zapotrzebowania na informacje i kontekstu, w jakim informacje zostang
wykorzystane;
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- tworzenie informacji jako proces (Information Creation as a Process) —
informacje w dowolnym formacie sg tworzone w celu przekazania wia-
domosci i sg udostepniane za posrednictwem wybranej metody dostar-
czania;

- informacja ma warto$¢ (Information Has Value) - informacja ma kilka wy-
miaréw wartosci, w tym jako towar, jako $rodek edukacji, jako $rodek wy-
wierania wplywu oraz jako srodek do negocjowania i rozumienia $wiata.
Na tworzenie i rozpowszechnianie informacji wplywaja interesy prawne
i spoteczno-ekonomiczne;

- wyszukiwanie jako badanie (Research as Inquiry) — badania maja charakter
iteracyjny i polegaja na zadawaniu coraz bardziej ztozonych lub nowych py-
tan, ktorych odpowiedzi z kolei rozwijaja dodatkowe pytania lub kierunki
dociekan w dowolnej dziedzinie;

- nauka realizowana w rozmowie (Scholarship as Conversation) — spotecznosci
uczacych sie, uczonych, badaczy lub profesjonalistow angazuja sie w trwaly
dyskurs z innymi w toku wymiany spostrzezen i odkry¢ pojawiajacych sie
w wyniku réznych perspektyw i interpretacji;

- szukanie jako strategiczne rozpoznawanie (Searching as Strategic Explora-
tion) — poszukiwanie informacji jest czesto nieliniowe i iteracyjne, wymaga-
jace oceny szeregu zrddet informacji i elastycznosci umystowej, aby podazaé
alternatywnymi $ciezkami w miar¢ rozwoju nowego rozumienia (Associa-
tion of College and Research Libraries, 2015).

W ramach wskazanych szesciu kategorii prezentowane sg szczegdtowe prak-
tyki informacyjne oraz dyspozycje uczacego si¢. ACRL zaleca, aby ramy byty wy-
korzystywane w sposob elastyczny, tj. aby nie traktowac zestawu dyspozycji jako
nowych standardéw kompetencji do nauczenia.

Z uwagi na obfito$¢ informacji we wspolczesnym swiecie jednostki musza
legitymowa¢ sie umiejetnoscig korzystania z informacji z silnym przekonaniem
i wysokim poziomem pewnosci. Jest to zwigzane z poczuciem wlasnej skutecz-
nosci w zakresie umiejetnosci korzystania z informacji, rozumianej jako zdolnos¢
i wiara jednostki w zdobywanie, ocenianie i wykorzystywanie informacji. Poczucie
wlasnej skutecznosci w zakresie umiejetnosci informacyjnych stanowi podstawe
uczenia si¢ przez cale zycie, a dodatkowo wazne jest, aby zwigksza¢ sukcesy ucz-
niéw. Dotyczy to wszystkich dyscyplin, niezaleznie od poziomu edukacji i srodo-
wiska uczenia si¢. Im wyzszy poziom poczucia wlasnej skutecznosci w zakresie
umiejetnosci informacyjnych, tym bardziej uczacy si¢ moga sta¢ si¢ samodzielni
i uzyskac lepsza kontrole nad efektami uczenia si¢ przez cale zycie (Hee, Ping,
Rizal, Tan, Fei, 2019).
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Zatozenia badania

Wskazane kategorie kompetencji w dokumencie Framework for Information Lite-
racy for Higher Education staly si¢ inspiracja i kanwa do przeprowadzenia wstep-
nych badan, ktérych celem bylo poznanie procesu korzystania z informacji po-
zyskiwanych z przestrzeni Internetu w toku uczenia sie¢ w opinii studentéw oraz
w konsekwencji proba oceny wybranych aspektéw kompetencji informacyjnych
na podstawie uzytkowania cyfrowej infosfery. Z tak postawionego celu badania
wynikal problem badawczy w postaci pytania: W jaki sposéb studenci wykorzy-
stujg Internet jako edukacyjne srodowisko uczenia si¢?

Badanie zostalo zrealizowane z wykorzystaniem metody sondazu diagnostycz-
nego. Narzedziem badawczym byl kwestionariusz ankiety ,Internet w procesie
studiowania’, sktadajacy si¢ z 18 pytan o charakterze zamknietym i pototwartym,
ktorych tres¢ koncentrowata si¢ na:

— aktywnosci studentéw w przestrzeni cyfrowej;

— zrédlach informacji pozyskiwanych w procesie studiowania;

— umiejetnosci dokonywania oceny rzetelnosci i wiarygodnosci tresci inter-

netowych;

— wielostronnej ocenie korzysci, jak i trudnosci wynikajacych z korzystania ze

zrodet internetowych.

Z uwagi na pilotazowy charakter badan kwestionariusz ankiety obejmowat py-
tania na podstawie wybranych kategorii Ram Kompetencji Informacyjnych, pro-
wadzace do uzyskania opinii studentéw na temat procesu poszukiwania i pracy
z informacjami. Sondaz przeprowadzono w semestrze zimowym w roku akademi-
ckim 2019/2020, uczestniczyto w nim 142 studentéw I i II roku studiéw stacjonar-
nych pierwszego stopnia na kierunku pedagogika.

Wyniki badania

Wstepnie starano sie zorientowad, ktore z urzadzen cyfrowych najczesciej posia-
daja badani na wlasnos¢ (wykres 1).

Na pierwszym miejscu znalazly sie urzadzenia mobilne - smartfon (gléwnie
z systemem Android) i iPhone, ktdre posiadaja wszyscy badani (100%). Na drugim
laptop, za$ na trzecim miejscu pod wzgledem popularnosci byt komputer stacjonar-
ny, traktowany jako sprzet uniemozliwiajacy mobilne uzytkowanie cyberprzestrzeni.
Wyniki te wpisuja si¢ w obserwacje Zygmunta Baumana, ktory spostrzega, ze ,,rewo-
lucyjna zmiana w kondycji ludzkiej dokonata sie w technologii informacyjnej w ciagu
jednego pokolenia: poczawszy od gigantycznych machin (...), a skonczywszy na ty-
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Wykres 1. Urzadzenia technologii cyfrowych w posiadaniu studentéw (%)

Zrédto: badania wlasne

sigcach gadzetow, przeno$nych komputerdw, z czasem tak malych, ze mieszczg sie na
dtoni (...), dostepnych dwadziescia cztery godziny na dobe, siedem dni w tygodniu,
dla miliardéw posiadaczy i uzytkownikéw w kazdym wieku, trzymanych w kieszeni
czy torbie, przez wigkszo$¢ czasu jednak — w rece” (Bauman, Leoncini, 2018: 77).

Gléwne i oczywiste powody tak duzego sukcesu smartfonéow w $wietle badan
globalnych to poszerzenie ich funkcjonalnosci oraz znaczacy rozwdj dostepu do
bezprzewodowego Internetu (zob. Majchrzyk, 2020). Studenci jako uzytkownicy
smartfondw sg przyzwyczajeni do mozliwosci zatatwienia wielu spraw codzienne-
go zycia w wolnym czasie i miejscu. Nie dziwig wiec wyniki wskazujace, Ze studen-
ci wlasnie smartfon uzywaja jako narzedzie najczestszego taczenia si¢ z globalna
siecig (95,1%). Zdecydowanie mniejsza popularnoscig cieszy sie laptop, ktory do
tego celu stuzy tylko prawie 39% badanych (wykres 2).

czytnik e-bookdéw I 0,7

komp. stacj. -6,3
epto | s
tablet - 6,3
smartphone [ 051

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 2. Urzadzenia wykorzystywane do taczenia si¢ z Internetem (%)

Zrédto: badania wlasne
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W dobie powszechnej popularnosci Internetu i jego wielostronnosci sprawdzi-
tam réwniez, do jakich celéw najczesciej wykorzystuja go badani studenci (tab. 1).

Wiréd mozliwych wariantéw korzystania z mozliwosci, jakie oferuje cyber-
przestrzen, poproszono studentéw o ocene¢ zaréwno tych powszechnie znanych
i popularnych (zwiazanych z komunikacja czy wyszukiwaniem informacji), jak
i bardziej tworczych (dotyczacych przetwarzania czy kreowania wlasnych tresci
cyfrowych). Wyniki badan wskazuja, Ze najwieksza liczba studentow wykorzystuje
Internet w celu komunikowania si¢ z innymi czlonkami swojej spotecznosci: ro-
dzing, przyjacidtmi czy osobami z przestrzeni cyfrowej — wskazuja na to wybory
kategorii ,,zawsze” az 81% badanych. Réwnie powszechnym celem uzytkowania
wirtualnej przestrzeni sg serwisy spoleczno$ciowe - 95,8% respondentow takze
deklaruje, ze bedac w sieci, zawsze i czesto sg aktywni w social media. Media spo-
tecznosciowe, umozliwiajac jednoczenie wirtualnych spotecznosci digital natives,
niezmiennie plasujg si¢ bardzo wysoko w rankingu popularnosci w przestrzeni
cyfrowej. Kazdy moze mie¢ do nich dostep i tym samym moze uczestniczy¢ w ich
tworzeniu, zaznaczajac w nich swojg obecno$¢, dzielac si¢ spostrzezeniami i infor-
macjami, czy kreujac wlasny wizerunek i tozsamos¢.

Internet jest przestrzenig wykorzystywang przez studentéw do celow rozryw-
kowych - prawie 1/3 z nich deklaruje, ze zawsze stucha muzyki lub oglada filmy
w sieci (w polaczeniu z kategoria ,,czesto” daje to blisko stuprocentowy odsetek
badanych). Potwierdza to dominacj¢ ludycznosci Internetu w uzytkowaniu przez
mlode osoby zauwazone w innych badaniach (Tanas, Kamieniecki, Bochenek,
Wronska, Lange, Fila, Loba, Konopczynski, 2017).

Jak na tle tych najczesciej wybieranych aktywnosci lokuje sie Internet jako
zrodto informacji w procesie studiowania? Wbrew oczekiwaniom okazalo sie,
ze ,zawsze  informacje pozyskuje z sieci co piaty student, zas potowa czyni to
»czesto” (faczny odsetek studentow stanowi tu 3/4 ogoélu). Uzyskany wynik moze
wskazywa¢, ze Internet nie jest dla badanych najwazniejszym Zrédtem tresci wy-
maganych na studiach, a ich aktywnos$¢ w sieci jest ukierunkowana na poszuki-
wania konkretnych, specjalistycznych informacji (watek ten rozwijam w dalszej
czesci tekstu).

Wsréd najrzadziej lub nigdy niewybieranych aktywnosci w wirtualnej prze-
strzeni znalazly si¢ tworzenie blogow (88,8%), filmow (82,4%) i grafiki (57,8%).
Ta - z zalozenia wstgpna analiza — wskazuje na pewne deficyty zwiazane z umiejet-
noscig tworzenia tresci cyfrowych i twdrczego wykorzystywania nowych technolo-
gii. Wyniki wskazujg, ze wigkszos$¢ studentow zajmuje sie redystrybucja cyfrowych
tresci. Wpisuja sie one we wnioski formulowane przez autoréw raportu Polskie ba-
danie EU Kids Online 2018, gdzie stwierdzono, iz ,adolescenci uzywaja mediow
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cyfrowych najczesciej w celach informacyjno-rozrywkowych. Mlodziez jest za-
zwyczaj biernym odbiorcg informacji, a prawdziwie tworcze wykorzystanie tych
informacji jest juz zjawiskiem marginalnym” (Pyzalski, Zdrodowska, Tomczyk,
Abramczuk, 2019: 157).

Wiedzac, ze smartfon jest dla miodych ludzi przedmiotem o wyjatkowym zna-
czeniu, bez ktérego nie wyobrazaja sobie wyjscia z domu i komunikacji z innymi,
traktujac go jak niezbedne narzedzie do nauki, zycia, rozrywki — postanowiono
sprawdzi¢ stopien swoistego przywigzania do niego takze w nocy (wykres 3).

jest w stanie
czuwania;
22,5

w innym
pokoju; 0,7
»
jest .
wytgczony; ma wyciszone
28 déwieki; 74,6

Wykres 3. Aktywnoé¢ smartfona w nocy (%)

Zrédto: badania wlasne

Okazalo sie, ze jedynie 3,5% studentéw potrafi rozstac si¢ z telefonem w okresie
snu (tylko nieliczni wylaczajg go na noc lub zostawiajg w innym pokoju). W stanie
czuwania pozostawia smartfon blisko 1/4 ankietowanych, co wpisuje si¢ w opi-
ni¢ Lucyny Kopciewicz (2016: 533), iz ,aktywno$¢ tych przedmiotéw najlepiej
oddaje termin «czuwanie» — one czuwajg przy nas’. Dla dzisiejszych studentéw
z pokolenia Z i mtodszych z pokolenia Alfa technologia ta jest okreslana mianem
przezroczystej. Smartfon stanowi jedno z pierwszych popularnych urzadzen za-
projektowanych tak, bysmy spedzali z nim czas. Manipulatorski charakter techno-
logii smartfona dobrze oddaja stowa jednego z menedzeréw produktu w Google:
»w latach siedemdziesiatych dwudziestego wieku za telefonem nie stalo tysigc in-
zynierdw starajacych sie przerobic go tak... by byl coraz bardziej przekonywujacy”
(za: Price, 2018: 31).

Celem kolejnego pytania bylo sprawdzenie, w jakim momencie dnia/doby stu-
denci zaczynaja surfowa¢ w cyberprzestrzeni (wykres 4). Nie jest zaskoczeniem,
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ze dla blisko potowy badanych jest to pierwsza czynnos¢ po obudzeniu sie (49%)
lub podczas $niadania (21%). Internet towarzyszy mlodym ludziom takze w nocy,
gdyz 15,5% z nich zajmuje si¢ wedréwka po wirtualnej przestrzeni w czasie prze-
znaczonym teoretycznie na sen i odpoczynek.

w czasie zajeé;
2,8

w drodze na
uczelnie; 12,0

przegladam
w nocy; 15,5

przy $niadaniu;
21,1

po obudzeniu sie;
48,6

Wykres 4. Pierwszy kontakt z Internetem w ciggu doby (%)

Zrédto: badania wlasne

Anders Hansen, szwedzki psychiatra i badacz Internetu uswiadamia, ze ko-
morke dotykamy ponad 2600 razy dziennie i bierzemy do reki przecietnie co
10 minut - w okresie czuwania, za$ jedna na trzy osoby (co stanowi 50% wszyst-
kich z grupy wiekowej 18-24) sprawdza smartfon co najmniej raz w ciggu nocy
(Hansen, 2020: 59). Mozna zalozy¢, ze telefon komoérkowy jest nie tylko dla stu-
dentéw ostatnim przedmiotem, ktéry widzg przed snem i pierwszym tuz po obu-
dzeniu si¢. Zdecydowana mniejszo$¢ ankietowanych potrafi obejs¢ sie bez sieci
w poczatkowym momencie dnia - jedynie 14,8% korzysta z Internetu znacznie
pozniej — w drodze na uczelnig lub w trakcie zajec.

W murach uczelni kontakt z Internetem deklaruje wielu studentéw, co nie
powinno dziwi¢ (wykres 5), gdyz przynaleza do pokolenia — okreslanego przez
Jean M. Twenge (2019) - iGen. Najstarsi przedstawiciele iGenu wchodzili w okres
nastoletni w 2007 r. (wprowadzenie na rynek iPhonea), w roku 2010 (pojawienie
sie iPada) byli juz w liceum. IGen jest pierwszym pokoleniem, majacym nieogra-
niczony dostep do Internetu, zas obserwacje cytowanej autorki potwierdzajg po-
wszechnie znang tendencje do catkowitej dominacji smartfonéw, odbijajacej sie
w kazdej sferze zZycia mlodych - wiaczajac interakcje spoleczne oraz zdrowie psy-
chiczne (Twenge, 2019).
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Wykres 5. Sytuacje korzystania z Internetu podczas zajec na uczelni w celu dostepu do materiatéw (%)

Zrédto: badania wlasne

Na niektérych zajeciach korzysta z sieci polowa badanych, za$ 20% z nich
taczy sie z siecig prawie na kazdych zajeciach. Podobna liczba mtodych ludzi czyni
to jedynie za zgoda prowadzacych, co wskazuje na pewne obostrzenia w wykorzy-
stywaniu prywatnych urzadzen mobilnych na zajeciach. Smartfony sg wspolczes-
nie doskonalym narzedziem stuzacym rozrywce, budowaniu relacji, poszukiwaniu
wzorcow spotecznych, ale takze umozliwiaja zdobywanie informacji i poglebianie
wlasnej wiedzy. Umozliwienie wykorzystania smartfona do codziennej edukacji
akademickiej mozna uznac za naturalne przediuzenie ich codziennej cyfrowej ak-
tywnosci. Osobiste smartfony studentow wykorzystywane w celach edukacyjnych
w wielu sytuacjach dydaktycznych staja si¢ kluczem do ich aktywizacji w zakresie
realizacji tresci przedmiotéw objetych programem studiéw. Umozliwi¢ to moze
akceptacja osob prowadzacych zajecia oraz wdrozenie modelu BYOD (Bring Your
Own Device - przynies$ swoje urzadzenie), szeroko omawiane w literaturze przed-
miotu (zob. m.in. Song, Kong, 2017; French, Guo i Shim, 2014; Afreen, 2014).

Dalsza cze$¢ analizy wynikéw badan dotyczy¢ bedzie okolicznosci wykorzy-
stywania Internetu przez studentéw w procesie studiowania. Na wstepie popro-
szono badanych o wskazanie najbardziej popularnych zrédet informacji w trakcie
przygotowywania si¢ do zaje¢ (wykres 6).

Czolowe miejsce w rankingu zajmuje Internet, na ktéry wskazalo prawie
3/4 badanych (72%). Nie jest to wynik, ktéry zaskakuje, tym bardziej, ze nie ma
przeszkod, by zasoby Internetu wykorzystywac w procesie edukacji, tak jak wszel-
kie tradycyjne $rodki dydaktyczne i Zzrédta informacji. Nalezy tutaj zaznaczy¢, iz
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niektdrzy studenci proszeni o komentarz jakosciowy uzupelniajacy wybrang przez
siebie kategori¢ wskazywali, ze niektérzy wykladowcy w zdecydowany sposéb
przeciwstawiali si¢ korzystaniu z Internetu jako zrédla informacji, optujac wylacz-
nie za zrodtami tradycyjnymi. W dyskusji dotyczacej wartosci tych diametralnie
odmiennych no$nikéw tresci (tekst tradycyjny vs. tekst cyfrowy) nalezy zaakcen-
towad, ze najistotniejszy jest proces przetwarzania informacji zachodzacy w umy-
$le uzytkownika — pozostawienie informacji jedynie na papierowym lub cyfrowym
nos$niku nie przyczyni si¢ do procesu rozbudowywania wlasnej wiedzy.
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Wykres 6. Zrédta informacji stuzace przygotowywaniu sie do zajec (%)

Zrédto: badania wlasne

Duza czgé¢ ankietowanych studentéw chetnie korzysta z tradycyjnych (wska-
zywanych w uzupelniajacych odpowiedziach jakosciowych jako priorytetowe —
w opinii wyktadowcow) zrédel informacji znajdujacych si¢ w bibliotece, tak
wydzialowej, jak i pozauczelnianej (72%). Polowa studentéw preferuje sposéb
pozyskiwania tresci edukacyjnych zdecydowanie niewymagajacy duzego wysitku
intelektualnego, jakim sg notatki studiujacych znajomych z roku lub notatki z lat
ubiegtych (55,6%).

W obliczu wysokiego odsetka osob traktujacych Internet jako wazne zrédlo
tresci, uzupelnieniem bylo pytanie o czestotliwos¢ korzystania z niego. Z cyfro-
wych zasobow sieci czesto korzysta 61% studiujacych, zas 16% z nich deklaruje, ze
jest to permanentne zrodlo informacji w procesie uczenia si¢ (wykres 7). Od czasu
do czasu do internetowych zasobow siega co piaty badany (blisko 20%). Uogol-
niajac, zauwaza sie, ze co trzeci student nie wyobraza sobie procesu poszukiwania
tresci edukacyjnych bez Internetu.
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Wykres 7. Czgstotliwo$¢ korzystania z Internetu jako zrédta informacji w procesie studiowania (%)

Zrédto: badania wlasne

Taka sytuacja nie zaskakuje, jednak warunkiem wartos$ciowego uzytkowa-
nia cyfrowych zasobow s3 rozwiniete kompetencje krytyczne. W przeciwnym
wypadku, co podkresla Ryszard Tadeusiewicz (1989: 10), ,jesli uzytkownik ma
zbyt malo wlasnej wiedzy i wynikajacego z jej posiadania zdrowego krytycy-
zmu - moze tatwo wzigé pozér prawdy za prawde jako taka, co w sensie teorii
informacji jest rownowazne «pozyskaniu» informacji ujemnej (docelowa entro-
pia systemu wzrasta)”.

Deklaracje badanych wskazuja, ze najczestszym materialem pozyskiwanym
z sieci sg ksigzki w formacie pdf (korzystaja z nich prawie wszyscy badani) oraz
artykuly naukowe — wybor 64,1% badanych (wykres 8). W kontekscie zagrozenia
pozyskiwania ,,ujemnych informacji” wydaje sig, ze selekcja tresci pod wzgledem
kryterium naukowosci takie zagrozenie wyklucza. Poza sferg badania pozostawio-
no pytanie o legalno$¢ pozyskiwanych materiatéw. Mozna przypuszczac, ze spora
cze$¢ publikacji jest ulokowana w sieci zgodnie z prawami autorskimi (np. zgodnie
z zasadami licencji Creative Commons), jednakze nalezy takze zalozy¢, ze dalsze
wykorzystywanie pozyskanych publikacji moze mie¢ charakter sprzeczny z zasa-
dami wilasnosci intelektualnej (np. brak cytowan, odniesien do autora i zZrédla).
Nalezy takze zwréci¢ w tym miejscu uwage na liczne odpowiedzi wskazujace na
strony odsylajace do rzetelnych publikacji naukowych (np. Google Scholar, Re-
searchGate czy repozytoria uczelni wyzszych oraz wydawnictw naukowych). Te
ostatnie opinie moga $wiadczy¢ o dobrze rozwinietej umiejetnosci oceny zré-
det informacji, jak réwniez legitymowaniu si¢ znajomoscia zagadnien etycznych
i prawnych zwigzanych z korzystaniem z cudzej wlasnosci intelektualne;j.
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Wykres 8. Rodzaje materialéw wykorzystywanych przez studentéw w Internecie (%)

Zrédto: badania wlasne

Z drugiej za$ strony zastanawia postawa blisko 40% studentow eksplorujacych
zasoby Internetu w poszukiwaniu gotowych opracowan. Nie napawa optymizmem
fakt, ze ponad 66% badanych promuje kulture nieuczciwosci studenckiej. Beata
Bielska opisuje ja jako ,,utrwalone i przekazywane wartosci, normy, postawy i wzo-
ry zachowan studentéw wigzace sie ze stalym, powszechnym przyzwoleniem na
tamanie norm oficjalnych dotyczacych petnienia roli spotecznej studenta” (Biel-
ska, 2015: 19). Grupa ta eksploruje informacyjne zasoby Internetu w poszukiwa-
niu gotowych materialéw wymaganych na zajecia lub ulatwiajacych uzyskanie
zaliczenia czy egzaminu (gotowe prace, opracowane notatki, odpowiedzi na py-
tania egzaminacyjne czy streszczenia wyktadow). Badani poproszeni o wskazanie
przyktadowych stron, z ktoérych korzystaja, podawali: $ciaga.pl, docer, notatek.pl
i inne serwisy spofeczno$ciowe utworzone w celu wymiany gotowych materialow
edukacyjnych.

Celem badania bylto takze sprawdzenie, w jakim stopniu studenci oceniajg
korzysci wynikajace z korzystania z tresci internetowych (tabela 2). Najwigckszy
odsetek badanych, bo ponad 60% przyznal, ze najwieksza korzyscia jest mozli-
wosc¢ stalego dostepu do zasobow cyfrowych. Utatwiony dostep do informacji za-
wartych w Internecie moze dawa¢ studentom zludne przeswiadczenie, ze pamie-
taja wigcej, mogac w dowolnym momencie powrdci¢ do przeszukiwanych tresci.
Analizy wskazuja, ze traktowanie Internetu jako zewnetrznych zasobow naszej
pamieci powoduje, ze w dtuzszej perspektywie tracimy zdolno$¢ magazynowania
informacji w naszych wlasnych moézgach. Pojawienie si¢ Internetu ostabito potrze-
be zapamietywania informacji waznych z punku widzenia jednostki, co Daniel
Wegner okresla zjawiskiem efektu Google (Sparrow, Liu, Wegner, 2011).
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Tabela 2. Ocena stopnia korzysci wynikajacych z korzystania z tresci internetowych

Stopien korzysci

. . _ Razem
Rodza,]e. brak bardzo umiarko duza bardzo duza
korzysci mata wana

L % L % L % L % L % L %

oszezgdnosc 1o o0 1 5 | 5| 24 | 169 | 58 | 408 | 55 | 387 | 142 | 100,0
czasu

informacje 2 | 14|32 [225] 70 |493 | 31 | 218 | 7 | 49| 142 | 1000
rzetelne

informacje

najwazniei- | 2 | 1,4 | 20 | 141 | 55 | 387 | 48 [338 | 17 | 120 | 142 | 1000

sze
staty dostep 2 1,4 2 1,4 9 6,3 35 | 24,6 | 94 | 66,2 | 142 | 100,0

brak ko-
niecznosci
robienia 6 4,2 13 9,2 35 24,6 39 27,5 49 34,5 | 142 | 100,0
odrecznych
notatek

maty naktad
pracy

Zrédto: badania wlasne

7 4,9 | 27 190 | 54 | 38,0 | 33 |232 | 21 14,8 | 142 | 100,0

Skutki przyspieszenia tempa zycia wywolanego gwaltownym rozwojem
technologicznym zauwazy¢ mozna w opiniach prawie 80% studentéw, ktérzy
uznali oszczgdnos¢ czasu za znaczacy pozytyw internetowej aktywnosci w pro-
cesie studiowania. Ciekawym wynikiem sg oceny prawie 60% badanych, kto-
rzy z zadowoleniem przyjmuja zwolnienie z koniecznosci recznego tworzenia
notatek jako konsekwencje wykorzystywania informacji internetowych. Stoi to
w korelacji z opiniami 38% badanych, ktérzy uznali, Ze korzystanie z Internetu
skutkuje malym nakladem pracy. Niestety, tendencja ta wpisuje si¢ w zjawisko
okreslane przez Umberto Eco jako kserokultura: ,,neuroza fotokopii (...) czgsto
stanowi takze intelektualne alibi; ten bowiem, kto wychodzi z biblioteki obar-
czony plikiem fotokopii, ma zwykle pewno$¢, ze nigdy nie zdola ich wszyst-
kich przeczyta¢, nie bedzie nawet w stanie ich odnalez¢, gdyz juz teraz panuje
w nich batagan, ale jednoczesnie ma poczucie, ze zawtadnal trescia ksiag” (Eco,
2007: 28).

Ocena Internetu jako zrédla rzetelnych informacji w opinii badanych ksztat-
tuje si¢ natomiast ambiwalentnie -z jednej strony 23,9% wskazuje na ostroznosc,
ale z drugiej — podobna liczba studentdéw postrzega rzetelnos¢ zasobow cyfrowych
jako duza korzys¢ (26,7%).
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Globalna sie¢ internetowa jest narzedziem dajacym, z jednej strony, nieogra-
niczone mozliwosci wymiany i pozyskiwania informacji, a z drugiej to miejsce,
w ktérym ich nadmiar stwarza zagrozenia pojawiania si¢ informacji niespraw-
dzonych lub nieprawdziwych. Pocieszajace jest, ze w ocenie potowy badanej mto-
dziezy Internet jako zrédlo informacji okazuje sie¢ mato przydatny, a wiec niewy-
starczajacy (niski poziom wiarygodnosci), a 38% z nich wystawia mu zaledwie
przecietng ocene (wykres 9).

bardzo wysoki wysoki
0% 2%

bardzo niski
11%

przecietny
38%

niski
49%

Wykres 9. Ocena stopnia przydatnosci informacji zawartych w Internecie (%)

7Zrédto: badania wlasne

Takie oceny wskazujg na rozwinieta u studentéw wrazliwos¢ informacyjng
i mimo chetnego siegania po tatwo dostgpne informacje przejawiajg takze postawe
ostroznego poszukiwacza i krytycznego odbiorcy tresci zamieszczanych w sieci.
Steven Poole, brytyjski publicysta i pisarz badajacy media, kulture wspolczesna,
zmiany jezykowe i mowe Internetu, zauwaza, ze w ,,zachlysnieciu (...) informa-
cyjng plodnosciag uwierzyli$my, ze Big Data jest cudownym lekiem na bolgczki
$wiata. Tymczasem to nie informacja naprawia $wiat, lecz wiedza, ktdra bierze sie
z wlasciwej interpretacji tej informacji” (Siewiorek, 2014: 27).

Opinie sporej grupy badanych o niskiej przydatnosci materialéw informacyj-
nych znajdowanych w sieci stoja w korelacji z kolejnym aspektem wynikéw sonda-
zu, tj. czestotliwoscig sprawdzania wiarygodnos$ci materialéw znalezionych w sieci
(wykres 10).

Okazuje sie, ze wiekszo$¢ studentéw czyni to czesto (41%) i zawsze (20%),
a jedynie znikomy odsetek (5%) przyznaje, ze rzadko podejmuje taki trud. Swiad-
czy to pozytywnie o kompetencjach informacyjnych miodych dorostych, przeja-
wiajacych taki krytyczny oglad cyfrowych tresci.
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Wykres 10. Czestotliwos¢ sprawdzania wiarygodnosci materialéw znalezionych w sieci (%)

Zrédto: badania whasne

W odpowiedzi na pytanie o sposoby sprawdzania prawdziwosci informacji pocho-
dzacych z Internetu najwieksza liczba studentéw poréwnuje je z tradycyjnymi zréd-
fami papierowymi (ksigzka, artykul) — tak zachowuje si¢ 3/4 badanych (wykres 11).
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Wykres 11. Sposéb sprawdzania rzetelnosci informacji z Internetu (%)

Zrédto: badania whasne

Chetnie wykorzystywang metoda oceny wiarygodnosci tresci cyfrowych jest roz-
mowa z innymi studiujacymi z roku (48%) i poréwnywanie zawarto$ci innych stron
internetowych (57%). Mozna przypuszczaé, ze w powyzszym przypadku ocenie pod-
lega przede wszystkim tres¢. Oceniajac informacje internetowe, powinno sie takze
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zwroci¢ uwage na inne kryteria, jak kompletno$¢, obiektywnos¢ czy autorytet autora
i aktualno$¢ danych. Te ostatnie kryteria bierze pod uwage 33% studentéw, ktorzy
sprawdzajg autora i date aktualizacji strony internetowej. Mozna uznac, ze jest to do-
bry prognostyk kompetencji informacyjnych, ktorych przejawem powinna by¢ umie-
jetnos¢ krytycznej analizy tresci, nawyk sprawdzania zrodet czy ogdlne zorientowanie
w naturze wspdlczesnych medidw masowych. W opinii autoréw raportu Bezpieczne
wybory. Badanie opinii o (dez)informacji w sieci ,,s3 kluczowe w ocenie podatnosci
spofeczenstw na dezinformacje i manipulacje w sieci” (Bochenek, Lange, 2019: 16).

Interesujagcym wydalo si¢ takze sprawdzenie przyczyn poszukiwania informa-
¢ji poza Internetem (wykres 12).

informacje niepetne _ 71,1
informacje niewiarygodne _ 43,0
informacje niewystarczajgce _ 63,4
informacje z btedami _ 43,7
obawa przed krytyka - 12,7
che¢ wysokich ocen _ 32,4

0 20 40 60 80

Wykres 12. Przyczyny szukania informacji poza Internetem (%)

7Zrédto: badania wlasne

Najwigkszy odsetek studentéw wskazal, ze gtéwna przyczyna jest niedoktad-
nos¢ (niepelno$¢) informacji znajdowanych w sieci (71,1%) oraz ich niewystarcza-
jaco wysoka jakos¢ w uzyskaniu wysokich efektow uczenia si¢ (63,4%). Podobna
liczba ankietowanych uznala, ze w Internecie mozna czesto napotka¢ informacje
o malym stopniu wiarygodnosci czy wrecz z btedami (okoto 43%). Najmniej stu-
dentéw deklaruje, Ze przyczyna korzystania z informacji tradycyjnych jest unik-
niecie krytyki wykladowcow (13%), co moze sugerowac, ze prowadzacy zajecia
nie zawsze akceptuja praktykowanie pozyskiwania informacji z sieci, niezaleznie
od ich jakosci merytoryczne;j.

W tej perspektywie opanowanie umiejetnosci wyszukiwania i krytycznej selekeji
potrzebnych informacji, wypracowanie umiejetnosci ich przetwarzania w celu roz-
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wigzania problemu staje si¢ nadrzedng kompetencja poznawcza wymagana w pro-
cesie samodzielnego uczenia si¢ w erze cyfrowej.

W opozycji do korzysci wynikajacych z korzystania z cyfrowych tresci intere-
sujace sa deklaracje studentéw dotyczace negatywnych aspektéw ich uzytkowania
(wykres 13). W opinii 68% studentéw najwieksza przeszkoda jest mozliwos¢ na-
potkania bledéw i niska rzetelno$¢ (45%). Badani przyznaja takze, ze borykaja sie
z trudnosciami wyboru istotnych informacji (43%), co potwierdzajg opinie blisko
1/3 z nich, ze do$wiadczaja natloku informacyjnego.

brak umiejetnosci wyboru

43,0

nattok informacji

28,2

niska rzetelnos¢

45,1

btedy

68,3

nieaktualnos¢ 16,2
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Wykres 13. Negatywne aspekty wykorzystywania Internetu jako Zrédta informacji (%)

Zrédto: badania wlasne

Tak wysoki odsetek studentéw podzielajacych taki osad potwierdza doniesie-
nia z wielu innych badan, wskazujacych na problem przeladowania informacyj-
nego oraz konsekwencji psychologicznych zwigzanych z nadmiarem treéci (por.
Ledzinska 2009, 2012; Babik 2010; Gleick, 2012). Jako skutek nadmiaru informacji
pojawia sie obcigzenie uwagi i pamieci, w efekcie ostabienie lub utrata kontroli
poznawczej. Odbior, selekcja i przetwarzane umyslowe informacji w sytuacji ich
nadmiaru staja si¢ wiec znaczaco utrudnione.

Whnioski

Analiza wynikéw badan pozwala na sformulowanie pewnych wnioskéw, ktore
moga stuzy¢ jako wyznacznik dyrektyw praktycznych w procesie doskonalenia
edukacji informacyjnej i medialnej na poziomie ksztalcenia wyzszego. Studenci
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w przewazajacej wiekszodci bazujg na informacjach znalezionych w Internecie,
ale wskazuja takze biblioteki jako wazne miejsca poszukiwania tresci niezbednych
w procesie studiowania (co jest budujace). Gléwne powody korzystania z Inter-
netu to oszczednos$¢ czasu, stawiane na réwni z jego brakiem oraz traktowanie
cyfrowych zasobow sieci jako najszybszego i najtatwiejszego zrédla pozyskiwania
tresci, dostepnego 24 godziny na dobe, 7 dni w tygodniu. Mimo tak postrzeganych
korzysci i niewyobrazania sobie funkcjonowania bez Internetu przejawiajg takze
postawe do$¢ krytyczng w ocenie rzetelnosci informacji pozyskiwanych z sieci,
oceniajac stopnien przydatnosci jako niski. W konsekwencji badani studenci cze-
sto sprawdzaja informacje znalezione w sieci, a najczesciej wykorzystywanym kry-
terium weryfikacji jest dyskusja z innymi, poréwnywanie tresci cyfrowych z ksiaz-
kami i innymi stronami internetowymi o podobnej tresci.

Wydaje si¢ zasadne, aby wybrane aspekty kompetencji informacyjnych stu-
dentéw (krytycyzm w odbiorze tresci i nieufno$¢ wobec zasobdw sieci) wzmac-
nia¢ konkretnymi dzialaniami z zakresu edukacji informacyjnej. Jednym z nich
jest przeciwdzialanie pobieraniu i magazynowaniu wielu niepotrzebnych danych
przy jednoczesnym odraczaniu (lub braku) ich selekcjonowania, przetwarzania
i tworzenia syntez. Waznym jest takze uswiadamianie konsekwencji poznaw-
czych wynikajacych ze splyconego procesu operowania informacjami oraz
wzmacnianie myslenia krytycznego w kontekscie selekcji, wyboru i przetwarza-
nia informacji. Wspoélczesnie korzystanie z mediéow oferujacych informacyjne
bogactwo to nie tylko umiejetnosci techniczne obstugi wielorakich aplikacji cy-
frowych, to takze znajomos$¢ mechanizmoéw kulturowych rzadzacych mediami
i — moze przede wszystkim - zdolno$¢ tworzenia wlasnych tresci, zdolnos¢ po-
zyskiwania informacji, ich przetwarzania i uczestnictwa w sieciowych spolecz-
nosciach informacji i wiedzy. Moim zdaniem - na takie wlasnie cele - powinno
by¢ ukierunkowane wykorzystanie technologii informacyjnych przez studentow
w edukacji akademickiej.

Zakonczenie

Wyszukiwanie informacji w Internecie — dzi$ traktowane jako czynnos¢ powsze-
dnia, automatyczna i niejako naturalna - nie zawsze bylo postrzegane w taki
sposob. Z historii korporacji Google mozna dowiedzie¢ sie, ze jej zalozyciele -
Larry Page i Sergey Brin, szukajac kupca na wymyslong przez siebie technologie,
otrzymali krotki przekaz od jednego z dyrektoréw portali, iz ,naszych uzytkow-
nikéw nie obchodzi wyszukiwanie” (Halavais, 2012: 73). Komentarz tej tresci
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wydaje sie dzi$ catkowicie niezrozumialy, gdyz dynamiczny rozwoj technologii
informacyjnych i algorytméw wyszukiwania informacji sprawily, ze kazdy z nas
odruchowo kieruje swoje kroki w procesie rozwigzywania probleméw informa-
cyjnych do przestrzeni Internetu. Na przestrzeni ostatnich dziesiecioleci zmie-
nil si¢ diametralnie nasz stosunek do wyszukiwania informacji, co podkresla
Alexander Halavais (2012: 73): ,kiedy zmienia si¢ podstawowy sposdb, w jaki
poruszamy sie po $wiecie nowych tresci, mozna zaktada¢, ze zmiany te prze-
nikng do innych aspektéw naszej kultury”. Niestychanie uproszczony dostep do
wyszukiwarek i przeswiadczenie wielu o ,latwym” procesie wyszukania infor-
macji skutkuje ignorowaniem wcze$niejszych, ,,przedinternetowych” sposobéw
kategoryzowania i selekcjonowania okreslonych tresci. Argument ten przema-
wia za konieczno$cig ksztalcenia i stymulowania kompetencji informacyjnych
cztowieka, ktére — wraz ze zmianami cywilizacji informacyjnej - takze ulegaja
przeksztalceniom i ewoluuja.

Perspektywa ta pozwala zauwazy¢, ze z funkcjonowaniem pokolenia cyfro-
wego taczy si¢ powszechne, ale czesto bledne przekonanie o ich nadzwyczajnych,
wrodzonych kompetencjach cyfrowych i zwigzanych z nimi wysoko uksztatto-
wanych umiejetnosciach wyszukiwania informacji. Jak zauwaza Halavais (2012:
54) w swojej ocenie procesu uzytkowania internetowych wyszukiwarek: ,,mimo,
ze mlodzi ludzie moga nie pamietac czaséw, gdy wyszukiwarki nie istnialy, nie
oznacza to jednak, Ze sg oni mistrzami w korzystaniu z nich. Pewne czynno-
$ci, ktére wielu z nas wykonuje obecnie bez zastanowienia, musiaty by¢ kiedys
przedmiotem nauki, a poniewaz s3 to zachowania silnie zakorzenione w naszych
umystach, zapominamy, ze nie naleza do zestawu umiejetnosci przecigtnego wy-
szukujacego”

Studenci jako grupa spoteczna réwnolegle Zyjaca w cyfrowym $wiecie, w pro-
cesie surfowania w Internecie narazona jest na istotny problem wyboru informacji
i oceny ich wiarygodnosci. Nierzadko mogg takze doswiadcza¢ zagubienia w zawi-
ktanym, digitalnym labiryncie sprzecznych tresci - tak prawdziwych, jak i falszy-
wych informacji, mieszanki zZrédel pewnych i niepewnych. Mozna tu przywolac
opini¢ Zbyszko Melosika, ktdry wyraza przekonanie, ze w procesie podejscia do
informacji mtodych ludzi cechuje poszukiwanie jej ,w wielu miejscach jednoczes-
nie, lecz czynig to niesystematycznie. Potrafig jednoczes$nie koncentrowac si¢ na
wielu rzeczach, nie majac natomiast zdolnos$ci koncentracji przez diuzszy czas na
tym samym” (Melosik, 2019: 78-79).

Wspolczesny czlowiek otrzymal nowy przydomek — homo informaticus, co
oznacza osobe ,,posiadajaca umiejetnosci niezbedne do dzialania w przestrzeni
medialnej, w ktérej moze tatwo i skutecznie pozyskiwa¢ informacje” (Wronska,
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Tlatka 2015: 398). W dyskursie o koniecznosci utrzymania si¢ na tzw. informacyj-
nej fali wytania si¢ nowa koncepcja luki uczestnictwa (participation gap). Dotyka
ona jakosciowej sfery wykorzystania dostepnych wspoétczesnie zasobow informa-
cyjnych (Filiciak, 2007). Uksztaltowane kompetencje informacyjne otwieraja dro-
ge ku wykorzystaniu Internetu jako medium, w ktérym ,,uzytkownik moze by¢ nie
tylko konsumentem, ale tez wytworca tresci — moze prowadzi¢ do powstania «kul-
tury uczestnictwa», a wiec kultury, ktorej uczestnicy samodzielnie wytwarzaja,
modyfikuja i redystrybuuja obiekty medialne i zasoby wiedzy” (Filiciak 2007: 5).

Nowe ramy information literacy ACRL poglebily definicje kompetencji in-
formacyjnych (wlaczajac m.in. refleksje), przyjmujac, Ze umiejetnos¢ korzystania
z informacji to ,,zestaw zintegrowanych zdolnosci obejmujacy refleksyjne odkry-
wanie informacji, zrozumienie, w jaki sposob informacje s3 wytwarzane i cenione
wraz z wykorzystaniem informacji w tworzeniu nowej wiedzy i etycznym uczest-
nictwie w spoteczno$ciach uczenia si¢” (Pitts, Lehner-Quam 2019: 32).

Zaprezentowane w artykule rozwazania sa przyczynkiem do podjecia po-
glebionych badan i analiz information literacy na poziomie ksztalcenia wyzsze-
go z uwzglednieniem rozszerzonej listy kategorii kompetencji zawartych w do-
kumencie Framework for Information Literacy. W konkluzji mozna stwierdzi¢, ze
niezaleznie od okolicznosci technologicznych i zmian w spolecznym usytuowaniu
procesu wyszukiwania informacji, rozwijanie kompetencji informacyjnych po-
winno by¢ integralng czgscia procesu akademickiego ksztatcenia miodych doro-
stych z pokolenia sieci.
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requires managerial, financial and personal skills. Some are acquired through life
experience or higher education while others are mastered and honed on the job.
It is necessary to do market research in order to identify the need for a product or
service as well as to have a sound business plan with funding to facilitate the busi-
ness goals even before beginning the creation of a company.

Start-ups are a type of entrepreneurial firm usually founded by one person
or with a co-founder which begins small with little funding and few employees
making it a risky venture. “A start-up is a temporary organization in search of
a scalable, reputable, profitable business model” (Blank and Dorf, 2012) seeking
technological solutions for existing problems, upgrading an existing product or
technology or innovating a new product for a niche not yet conceived. Because
start-up firms frequently only have seed funding, start-up founders need to swiftly
implement their vision by inventing a prototype of their product to prove its valid-
ity, potential value and to secure funding from larger investors or venture capital.
This enables them to continue developing their product and keeps their company
afloat long enough to ensure success and financial revenue.

Several start-up ecosystems exist around the world. According to “The Global
Startup Ecosystem Report 2020” (Startup Genome, 2020: 26), the top-ranking
ones in 2020 were Silicon Valley, New York City and London (tied at second place),
Beijing, Boston and Tel Aviv/Jerusalem (tied at sixth place with Los Angeles). This
article will focus on the Silicon Wadi in Israel and on a trait that is unique to Israeli
start-up founders: Tikkun Olam. It is outside the scope of this article to discuss the
intricacies of the Israeli start-up phenomenon and explain Israel’s meteoric global
economic start-up success. “Success does not come easy and every start-up found-
er worldwide is aware of the data estimating that 90% of start-ups will eventually
fail” (Griffith, 2014). It is a wonder, then, that start-up founders have the courage
to take up this challenge and try to succeed in a nascent venture.

This paper will briefly survey the concept of social identity theory and then
start-up founder identities. It will present a study conducted on Israeli start-up
founders whose purpose was to discover if there are specific distinguishing fea-
tures of the Israeli start-up founder identity. Next it will present the research
questions and methodology. Finally, the results will be discussed in connection
with the specific milieu of Israeli start-up founders. A possible and context-based
conclusion is presented. It is a unique Judeo-Christian ideal embedded in Israeli
education called - Tikkun Olam - (in Hebrew literally translated as “repairing
the world”) which has encouraged them to advance and reach their objectives.
This article hopes to further emerging research on start-up founder identity within
a specific context.
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Social identity theory

The formation of a person’s identity is a complex dynamic process. The questions
of “who am I?” and how is our identity created?” are quintessential for all indi-
viduals. Their essence begins from birth and changes throughout the growing-up
process and even in adulthood. In the past century, researchers from a wide va-
riety of disciplines sought to understand how identity develops and to explain it.
Mead (1934) explains that human identity is created through the shared symbols
of both spoken and non-verbal language which are used to interact with one’s sur-
roundings. He understood that people of all ages develop within the environment
in which they live and carry out their daily routines. Using their experiences and
interactions with other people, they learn both about themselves and what others
think about them. As a result, they may experience a shift in how they reflect on
themselves as well as on how others think of them (Cooley [1902] 1964) and hav-
ing done so may modify their sense of self.

Over half a century later Tajfel and Turner (1979) expanded on these ideas,
conceiving social identity theory to illuminate how a person’s group membership
impacts their sense of self or identity. This identity is “a general, if individualized,
framework for understanding oneself which is formed and sustained through so-
cial interaction” (Gioia, 1998: 19) and an essential element of how people reflect
upon themselves as individuals. Stryker and Burke (2000) also relate the idea of
self to identity theory, iterating that “self is multifaceted, made up of interdepen-
dent and independent, mutually reinforcing and conflicting parts” (Stryker and
Burke, 2000: 286). This understanding reinforces several concepts such as the fact
that a person’s values and personal inclinations comprise his identity (Ashforth
and Mael, 1989) as well as the awareness that identification with certain ideals
which were a part their upbringing (Hogg, 2012) and the community in which
they were raised (Hewitt, 2000) result in these being key building blocks of their
lives. Identity then is flexible and ever transient; its creation being a “complex, mul-
tifaceted process which produces socially negotiated temporary outcomes of this
dynamic interplay between internal strivings and external prescriptions” (Ybema,
Keenoy, Oswick, Beverungen, Ellis, Sabelis, 2009: 301). Social identity will help us
give context to and better understand start-up founder identity.

Founder identity

Founder identity is an emerging field. A study by Fauchart and Gruber (2011)
has delineated three entrepreneur founder identities. These can help us under-
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stand what motivates start-up founders to blaze the trail with their innovations
and products as well as what influences their behaviour, activities and decisions.

Fauchart and Gruber (2011) studied entrepreneurs in the sports equipment
industry and presented three clear social identity perspectives for classifying
entrepreneurs: Darwinian, communitarian and missionary. The main focus of
Darwinian entrepreneurs is establishing strong and profitable start-up compa-
nies based on solid business standards “with the primary motive of making
profits and accumulating personal wealth” (Fauchart and Gruber, 2011: 942).
For them competition provides the momentum to prevail as the best in their
field. Communitarian identity is the second grouping of founders who focus
on creating an innovative and useful product for a unique group of which they
are part. Support from other community members in the innovation process is
not only a catalyst for product success but also for achieving peer recognition
and contributing to community development. The third category, missionary
identity, includes entrepreneurs who believe that “firms can be powerful agents
of change in society and [they] engage in new firm creation to establish a plat-
form from which they can pursue their political visions and advance particular
causes, generally of a social or environmental nature” (Fauchart and Gruber,
2011: 944). They also found that some of the founders they studied fell into
a hybrid identity grouping: a combination of the three identity types. It is these
entrepreneurial identities based on social identity theory which have guided
this study and research questions:

What are the primary types of founder identities among Israeli start-up found-
ers? What is a possible explanation of the predominance of one founder identity
over others among Israeli start-up founders?

Methods

Qualitative methodology focuses on the experiences of the individuals being
studied, the meaning they attribute to their experiences and the subsequent in-
terpretations given to them in order to form a deeper understanding of phenom-
ena (Strauss and Corbin, 1998; Yin, 2003). Since “qualitative research is a situated
activity that locates the observer in the world” (Denzin and Lincoln, 2011: 3) it is
sound to use it to study the day-to-day functioning of subjects in their natural set-
ting and understand the “essence or essences to shared experiences” (Patton, 2015:
192) of the Israeli start-up reality.
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Setting and participants

This study’s purpose is to examine primary founder identities among Israeli start-
up founders. Israel is considered a Start-up Nation (Senor and Singer, 2009) with
a high concentration of start-up companies in its Silicon Wadi spanning the width
of the country from the Israeli coastal plain cities to Jerusalem. Purposeful sam-
pling (Creswell, 2013) and later snowball sampling (Denzin and Lincoln, 2011)
were used to locate Israeli start-up founders or co-founders of start-up companies
involved in: biodegradable food wrappings, worker safety, food technology safety,
a learning disabilities assessment platform, website accessibility compliance, envi-
ronmentally friendly clothing made to order, smart toys, a crowdsourcing news/
photo share platform, environmental wellness, non-invasive ultrasound technol-
ogy for emergency room diagnosis of heart emergencies and more.

Eighteen in-depth interviews (12 men and six women) using a semi-struc-
tured interview protocol (Creswell, 2013; Kvale and Brinkman, 2009) were carried
out between August and November 2019, sixteen interviewees were Jewish Israelis
and two were Christian Arab Israelis. Each interview lasted from 1.5 to nearly
three hours and took place in a variety of locations. Nearly all interviews (15) were
carried out in Hebrew but three were done in English at the request of the partici-
pants. Before each interview, permission to record was requested and assurance of
anonymity with pseudonyms was given. Participants were assured confidentiality
of any information shared. No compensation was given for participation. Each in-
terviewee agreed in writing and orally to participate in the research process. These
efforts were made to ensure ethical standards.

Each interview began with a personal introduction and some general informa-
tion about the research. The same semi-structured question protocol focused on
a variety of topics such as founders’ upbringing, education, military service as well
as the personal process leading to the birth of their innovation and the founding of
their company. Participants were asked about challenges they had faced and were
still facing in the start-up process as well as how they see their product enhancing
the world market. Conversation was allowed to flow in order to facilitate addi-
tional data collection and increase participant comfort and trust. This resulted in
more elaborate participant descriptions of complex situations as well as the op-
portunity to ask for clarification if a question was not understood (Corbin and
Strauss, 2015).

In order to enhance the validity of the interview process, participants’ an-
swers were continuously paraphrased to clarify their accuracy. Over 350 pages
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of notes were taken to supplement the recorded and transcribed audio files. Af-
ter each interview, the recordings were transcribed, translated into English and
coded to classify each founder based on the three core dimensions or attributes
“that researchers use to define social identity: an individual’s (1) basic social
motivation, (2) basis of self-evaluation, and (3) frame of reference” (Brewer and
Gardner, 1996; Fauchart and Gruber, 2011: 940). In order to develop an under-
standing of the source of founder identity, interviewees were given a score us-
ing the guidelines and format proposed by Fauchart and Gruber (2011). Their
format used a formula of Xp X, X, where X, indicated the relative importance of
the predominate themes or elements in each core attribute. “For instance, if the
meanings that the founder associated with new firm creation all pertained to the
first theme, their score was (1.0; 0; 0) for that dimension [attribute]; if half of
a founder’s meanings pertained to the first theme, half to the second and none
to the third, their score was (0.5; 0.5; 0)” (Fauchart and Gruber, 2011: 940). In-
terviews were reread several times to verify the scores and to double-check the
accuracy of the analysis. The Israeli start-up founders fell into two main group-
ings: pure founder identities were those whose founder identity focused on one
core dimension or attribute and hybrid identities were those with a combination
of more than one dimension or attribute.

Results

This research set out to discover what founder identity is most salient among Is-
raeli start-up founders and in what way the context in which they grew up and
developed influenced their identity, if at all. Identity can be considered the various
meanings attached to oneself by the self and others (Ashforth, 2001; Gecas and
Schwalbe, 1983) and can be considered a social creation (Mead, 1934; Tajfel and
Turner, 1979) formed as a process (Gecas, 1982) in conjunction with the environ-
ment in which one resides and therefore “may be regarded as a fundamental bridg-
ing concept between the individual and society” (Ybema et al., 2009: 300). This
concept is relevant to the way founders perceive themselves, their inherent value,
their entrepreneurial activities and their product.

Analysis of the interview transcripts enabled the classification of the start-up
founders into the categories listed above based on the three core dimensions. All
the start-up founders interviewed had the primary goal of start-up success, i.e.,
making money. This is a Darwinian typology (Fauchart and Gruber, 2011) whose
main objective is a profitable flourishing business. The majority of their attention
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and efforts are aimed at using “tried and true” entrepreneurial principles to ensure
success. Knowing that most start-ups fail, “45% of those founded in 2011-18 had
shut down by the end of the period,” (Levy, 2019) each Israeli start-up founder
expressed acute stress regarding this possibility. The analysis revealed that the only
pure identity was Darwinian, with nearly half (8) characterized by revenue being
their main objective. Tanya (pseudonym), founder of a website accessibility com-
pliance platform, said she tells prospective clients:

I have a great product (...) and I know what I can deliver at the end of the day. My automatic
testing tool is not yet 100% automatic but I am going to provide 100% services so that you
[the client] can get what you are expecting to get in a short time.

She continued that although she is also a wife and mother, she is “24/7 work be-
cause I go to sleep at night thinking about the Excel and I wake up in the morning
after I remember that my dream was about the Excel.” She concluded, “I know that
I have one goal and one clear job. My job is to bring the money to the company.
My goal is to make it happen and put us out there”

Tanya knows there is a huge market for the company’s platform because of
new global government regulations regarding website accessibility and measures
herself by profits repeating, “my success will be how much revenue we bring to
the company.” Tanya and other Darwinians value the strong work ethic that helps
them reach their business goals. She perceives herself as a consummate profes-
sional who can give an amazing pitch and attract new investors and customers.
The knowledge that there are others competing to fill her niche in the digital world
motivates her to consistently present how her start-up is better than others who
might have a similar product.

Chen, too, iterated the idea of the profitability of his database systems product
above everything else explaining that from the beginning they focused on making
large sales to the biggest companies,

When we just started out, we were a poor company. We had no money. Our only way to
thrive was to sell products to earn revenue... We had to have customers... We continued
with this mentality even when we became a public company... [and years later] when we
got to NASDAQ, we were a very healthy company because we were big and profitable.

Chen elaborated that this was carried out with a very professional and technical
short pitch of no more than 30 minutes in the first meeting, where he confidently
explained to the client who they were and what the product could do for their firm.
It is this principle of selling a product and making money that pushed his start-up
forward and characterizes him as a Darwinian founder.
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Two additional founder identities presented by Fauchart and Gruber (2011),
communitarian and missionary, were not observed in their pure forms in this
study. Rather, over half of the interviews revealed start-up founders with a hybrid-
founder identity- that is a combination of two different founder identities. The
next section will explain these findings.

Hybrid founder identity

A hybrid founder identity is a combination of two or more pure identities which
form the core of a start-up founder identity. These founders are an amalgam of the
dimensions of each identity mentioned by Fauchart and Gruber (2011): their basic
social motivation as a start-up founder, the basis of self-evaluation as a start-up
founder and the frame of reference they attribute to themselves as founders in con-
trast to others as being in competition with others, as being part of a community
or as being a part of the world’s population. They cannot be pigeonholed into one
category. All of the start-up founders who fell into this hybrid-founder identity
category (10) possessed a dominant Darwinian identity and a second supplemen-
tary identity. Most founders who possessed a hybrid identity had a combination
of a Darwinian and a missionary founder identity (7) and a few (2) were a mix of
Darwinian and communitarian identities and one was all three. In the interviews,
all these founders clearly expressed their desire to focus on more than just being
financially successful.

The missionary founder identity is characterized by the desire to create some-
thing with a higher goal of making the world a better place and affecting others
positively. According to Fauchart and Gruber (2011) “missionary founders believe
that firms can be powerful agents of change in society and engage in new firm cre-
ation to establish a platform from which they can pursue their political visions and
advance particular causes, generally of a social or environmental nature” (Fauchart
and Gruber, 2011: 944). Several interviewees iterate this idea of making a differ-
ence. From the analysis of the interviews, Israeli start-up founders’ contribution
to the world can be subdivided into three categories. The first is working for the
greater good of all citizens of the world. These start-up founders want to make life
better and safer for the population of the world- not just in Israel. This desire to ‘do
good, ‘make a difference’ or ‘leave a mark’ on the world appeared across a range
of start-up fields. Hagit, founder of a worker safety start-up, who had written the
entire code for her product, was very explicit about the goals she and her start-up
were aiming to reach. “We want to do it. We believe that we are going to change
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the world. We believe we will be a central factor in protecting workers in factories
and reducing accidents to zero. This will change the world” Her intention is to
change what happens in factories globally, so that there are as few work- related
accidents as possible- a truly admirable goal. Another example is Osher, founder
of a start-up platform for diagnosing children with learning disabilities. He shared
that his experiences as a child suffering from severe dyslexia was a motivator for
his start-up. He spoke about “improving the quality of life of others [saying] we
want to make an impact on people’s lives.” Osher expressed this feeling of advanc-
ing the greater good when he said,

I think if I can help parents [get help for their learning-disabled children] with this [his
start-up] then not only do we have a big business but also impact society for the better.
I really think that what we are doing has a big impact and is a ‘game changer’ If we are
successful, we will be part of introducing a change to this world.

His start-up is based on helping individual families with the challenging issue of
identifying their child’s learning disabilities and getting tools and assistance to help
them succeed socially and academically. Once the start-up platform is translated
into multiple languages, it will have tremendous global ramifications.

The second category of Darwinian and missionary hybrid-founder identity re-
lates to the idea of creating a start-up with the joint goal of making a profit while
preserving the environment of our big blue marble. Lior, founder of a biodegrad-
able food wrapping start-up, with a strong background in chemistry has utilized
his scientific knowledge and technical know-how, to create an environment-
friendly food packaging product which simultaneously “preserves food freshness
and doesn’t pollute the environment.” With less garbage produced by fast food
companies which will use this product, Earth’s sustainability is being addressed.
This is a main factor in Lior’s start-up, giving him a missionary founder identity,
but it doesn’t overrule his desire “to make it big.” Sustainability of the environment
was also a huge motivator for all the stakeholders involved in his start-up: inves-
tors and employees.

Anna, founder of a made-to-order fashion start-up, explained how her fash-
ion start-up protects the environment. She said that “the fashion industry today is
considered one of the most polluting industries in the world, which some claim to
be the second largest, right after the oil industry.” She presented some facts to sup-
port her claim describing the excess waste of textile products, discarded clothing
and unsold merchandise in the West that gets resold in Africa and the East and is
sometimes dumped into landfills in those areas. She pointed out that plastic ma-
terials used to color fabrics seep into the drinking water of Third World countries
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where the textiles are manufactured resulting in health issues in these countries.
Anna also mentioned the transport of tons of garments which is “environmentally
and financially costly” and shared that her idea, to “change the method of produc-
tion” in order to produce only what people actually need, as in the past, will facili-
tate the protection and sustainability of our planet’s resources.

A third category of hybrid Darwinian and missionary identity was to help oth-
ers in a personal way by assisting and giving advice to other start-up profession-
als. Theodore, for instance, who created a gaming platform to enhance tolerance
between Israeli and Palestinian youth, also volunteers with the Christian Arab
Israeli start-up community. He said, “T've always perceived myself as a business
entrepreneur who believes it is my personal responsibility ‘to pay it forward: I do
this by volunteering on Mobile Monday (MoMo) in Nazareth” He has taken his
success to further his personal community and country in the open and innovative
MoMo platform bringing together start-up professionals to facilitate networking
and partnerships. Amin, another Christian Arab start-up founder, also gives back
to his community. He understands the challenges Israeli-Arab university students
face with a higher dropout rate and mentors engineering students saying, “I strive
to help students, by mentoring them and giving them the tools to test what they
like and what they want to do” He explained that Christian Israeli-Arabs tradi-
tionally go into conventional professions such as medicine or accounting where he
says you can ‘actually find a job right after graduation’ Amin said that many young
Christian Israeli- Arab students lack familial and community support when choos-
ing engineering as a major and then trying to take the next step into the start-up
world which is why he lends a personal hand. These two Christian Israeli-Arab
start-up founders take the time to regularly give back to their community as well
as looking beyond its boundaries to help improve relationships between different
cultural populations in Israel.

Osher, too, shared that he volunteers in the ‘Friday Morning Coffee Club’
which gives individuals with new start-up ideas the opportunity to meet “other
entrepreneurs at the top of their field” Although he has not ‘made it’ yet and is
still in the process of ‘getting there, he feels that if he can help facilitate someone
else’s success, all the better. Clearly this concept of ‘paying it forward’ as Theodore
calls it, building connections to help other start-up professionals at the beginning
of their journey or like Osher mentions, to help peers reach their potential, is part
of the Israeli missionary-founder identity to help and improve our world. None of
these interviewees feels too important to be of assistance to others.

While the hybrid of Darwinian and missionary start-up founders is divided
into three categories, the combination of Darwinian and communitarian start-
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up founder identity is less diverse. The communitarian start-up founder identity
(Fauchart and Gruber, 2011) emphasizes a contribution to a specific community
which holds shared interests and/or values. None of the start-up founders in-
terviewed in this study had a pure communitarian founder identity. In the first
decade of the 21* century, Hila, who had spent over a year travelling the globe,
founded an innovative crowdsourcing story-telling platform. Her start-ups ob-
jective was dynamic user participation worldwide to not only upload stories and
pictures that had great interest for them but also add to existing stories created by
other users. This resulted in joint story creation about specific places and experi-
ences. Hila shared,

I really liked the venture and I was emotionally attached to it. It was an ultimate self-real-
ization because it dealt with all areas I love: technology, design, photography, storytelling,
people, community... I had photographers from Bangladesh, the foot of the Himalayas,
Washington, Panama, everywhere.

Hilas focus on the importance of shared interests enabled a global community
of users to actively create in an authentic manner with “amazing synergy” Hila
revealed that her passion for “doing good” helped her create a meaningful social
community as well as a platform for the members to get “recognition by their
peers” (Fauchart and Gruber, 2011: 943). For Hila, reaching as many people as
possible with her avant-garde cooperative platform was as important as creating
a financially stable start-up firm.

Issac is also a hybrid Darwinian and communitarian start-up founder. His
start-up caters to a community of marketing professionals who need one address
for marketing material. Isaac explained that from his experience universities fail to
provide practical courses for marketing professionals in the 21 century. As a re-
sult, when a person looks for guidance in this area, they go to Google to find the
most appropriate and reliable professional content. He described a concept called
‘content shock’ This is when individuals feel overwhelmed by the many articles
on the Internet which causes ‘paralysis’ This inability to sift through enormous
amounts of content can stymie productivity. Isaac’s goal is to deal with this cogni-
tive shutdown with his product “a product made by a community of professionals
who check and filter the information ... so that the information needed is most
relevant and dependable” His start-up personalizes content for marketing pro-
fessionals according to their individual needs with a variety of modalities- visual
with text or videos or audio with podcasts according to their personal preferenc-
es. No matter the product they are providing, these Israeli start-up founders are
“enthused by their ability to contribute to their community with their innovative
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products and value the support they receive from fellow community members in
their entrepreneurship endeavors” (Fauchart and Gruber, 2011: 943). Both Hila
and Issac have revealed a desire to create a community for people who they know
will appreciate the product they are facilitating.

Discussion — Tikkun Olam

From the results of the interviews, it is clear that many of the Israeli start-up found-
ers can be categorized as having a pure Darwinian founder identity. This confirms
the findings of Fauchart and Gruber (2011) that “founders with Darwinian identities
are more common than founders with communitarian or missionary identity” (Fau-
chart and Gruber, 2011: 950). However, by the same token, the results show others
who are motivated by more than ‘just’ financial success. In this article, I would like
to propose that there might be a unique element in the Israeli context that makes
them want to add good to the world in addition to the basic entrepreneurial drive
for financial success. This ‘adding of good’ is reflected in a large range of interactions
among people to ensure social and economic fairness as well as between humans
and the environment. In Hebrew, this idea is called “Tikkun Olam” which literally
translates as ‘fixing the world’ but actually means ‘making the world a better place’

The source of Tikkun Olam is Biblical. Genesis (The Bible Chabad Online, N.D,,
1:28) says “And God blessed them and God said to them, ‘Be fruitful, and multiply,
and fill the earth and master it; and rule the fish of the sea, the birds of the sky, and
all the living things that creep on earth” This verse is a direct command from God
telling human beings that it is their task to enhance and improve the world and be
responsible for the prosperity and sustainability of the Earth and its people. They
must become the world’s guardians. They are not told how to do it, but later the Bible
is specific in its directive on what must be done: “Love your neighbor as yourself’ (The
Bible Chabad Online, N.D., Leviticus 19:18) and by so bringing light and healing to
the world. Maimonides, in the 12" century, declared that every single individual who
does acts of kindness, such as economic activities that help the poor and persecuted,
has the capacity to perfect the world for the benefit of the common good. He says
that each of us should see ourselves as if our next deed could change the fate of the
world (Maimonides, Repetition of the Bible, Laws of Repentance 3:4).

This directive is also rooted in the Kabbalistic tradition of the 16" century
which held that performing good deeds was the responsibility of all in order to
reconstruct the world and make it a better place. In addition, there has been much
Jewish commentary on the subject from that era including the present. The New
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Testament also mandates doing good for others with no intrinsic reward in re-
turn as an integral Christian value. This can be seen when Jesus repeats the Jewish
commandment to help others as a measure of personal dignity and self respect
(English Standard Version Bible, 2001, Matthew 22:39). Tikkun Olam is an ancient
tenet of the Judeo-Christian culture emphasizing social responsibility, altruism,
a sense of belonging as well as environmental sustainability. This provides a com-
mon ground for Israelis, both Jews and Christians, in their aspirations to make the
world a better place.

Volunteerism and community activism is an integral part of Israeli society. The
Israel Council for Volunteerism was created in 1972 to provide services to volun-
teers and NGOs and coordinate their activities. According to the Israeli Network
of Volunteers website, 20.6% of the population in Israel volunteers on a regular
basis (Israeli Network of Volunteers, 2021) in all kinds of activities. Israel’s Central
Bureau of Statistics website confirms this and reports that in 2019, 1.3 million Is-
raelis (about 23% of the population) from ages 20 and above, both male and female
from a range of backgrounds, ages and social groups volunteered regularly (Cen-
tral Bureau of Statistics, 2020). In 2009-2010, The Joint Distribution Committee
(an NGO) and The Israeli Ministry of Education surveyed Israeli youth to learn
about volunteerism among teenagers. Results revealed that 47% of this population
was involved in volunteering activities on a regular basis, not connected to their
school responsibilities (Nahmani, 2020). In 2012, the Israeli government created
the Inter-sectoral Volunteering Initiative whose goal was to promote awareness of
the importance of volunteering and social participation among and between the
wide variety of communities in Israel. One result of this initiative was to pass a law
(2017) creating one body to coordinate intersectoral leadership and action and
increase awareness of the community, boosting the quantity and quality of volun-
teers in Israel. An inclusive website for the Israeli Council for Volunteering (Israeli
Network of Volunteers, 2021) was also created to achieve these goals and facilitate
greater accessibility for the general population.

Several social non-profit start-ups have a declared objective to help organiza-
tions and volunteers fulfill their potential. For example, in 1996 the Ruach Tova
(“Good Spirit” in Hebrew) non-profit (Ruach Tova, 2020) was founded to advance
volunteerism in all sectors of Israeli society by matching volunteers with causes and
organizations that interest them with separate departments for business volunteer-
ing, municipal councils, and local authorities in the Arab sector. This organization
initiated the “Good Deeds Day” in which over 2.4 million Israelis participate even
today on a yearly basis. In 2017, Helpi (2020), a social start-up launched its website
to make volunteering easy and accessible to the general public as well as to em-
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ployees of companies by custom fitting them to volunteer opportunities whenever
and wherever it is convenient for them. The same year, we-tribu (2021), another
social start-up was founded with a multifaceted platform: for private companies to
promote and manage employee volunteering and to help the Ministry of Educa-
tion facilitate student volunteering. The Israeli Ministry of Education accords great
importance to the universal values of social solidarity and mutual responsibility
implementing the words of the prophet Isaiah (58:7) “Is it not to share your bread
with the hungry and bring the homeless poor into your house...?” The curriculum
requires Israeli students to participate in programs in their different communities
in order to develop their social involvement ‘muscles’ Nearly 70% of middle school
youth volunteer once a week and nearly one quarter do so several times a week
either as part of their school program or as members of the many youth move-
ments that exist in Israel (Bar, 2008). In fact, Israeli high school students cannot
receive a full matriculation certificate without fulfilling a quota of 120 hours of
civic engagement with the goal of enhancing service learning (State of Israel, Min-
istry of Education, Social and Youth Administration, 2021). These young adults
can choose from a wide range of volunteering opportunities in education with
young children, older people, special needs individuals, health care organizations,
human rights groups which work to develop a sound foundation for coexistence
in Israel as well as environmental organizations which nurture responsibility for
Israel’s beaches, wildlife, nature reserves and city cleanliness.

Another example of how integral volunteering is in Israeli society, is the trend
of post-high-school students to do a year of national service before their com-
pulsory military service of two years for women and nearly three years for men.
According to the Research and Information Center of the Knesset (Israeli Par-
liament, 2015), in 2014-2015, approximately 3000 young people volunteered in
youth groups, youth village centers and other organizations. This means that they
are devoting three-to-four years of their lives to national needs before they begin
their personal lives as young adults. All of the above emphasize the cultural tradi-
tion of contributing to society by helping others in a variety of venues.

The concept of Tikkun Olam is also the driving force behind emergency as-
sistance and humanitarian relief efforts that the Israeli government has provided
to numerous countries around the world. Israel's Ministry of Foreign Affairs has
a special division called MASHAV which has sent trained army teams to Haiti,
Japan, Sri Lanka and Nepal among others in times of natural disasters to build
field hospitals and provide urgent medical care and supplies (Israel Ministry of
Foreign Affairs, 2021). Several Israeli organizations facilitate voluntourism provid-
ing young Israelis with intercultural exposure by pairing them with global volun-
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teer opportunities thereby familiarizing them with other cultures. For example,
the Project Ten (2021) website offers opportunities both in Israel and worldwide to
“promote social resilience for disadvantaged communities in Israel and around the
world?” Bina is another organization furthering community building and Tikkun
Olam through learning and volunteering in Israel (Bina, 2021). Still other organi-
zations, such as Aardvark Israel (2018), match foreigners who wish to experience
and strengthen Israel through volunteer opportunities via its website. The Israeli
platform GivingWay (2021) promotes voluntourism, on-site or online teaming-
up volunteers with global locations where they can make a difference in a field of
their choice and contribute to a community. We can see from these examples that
the volunteerism of Tikkun Olam is not limited only to youth and teenagers but
includes adults as well.

This brings us to the concept of social identity and how the idea of Tikkun Olam
connects with it. Social identity refers to how an individual develops their sense of
self in order to answer the question of “Who am I?” Mead (1934) focuses on the de-
velopment of the individual in society and maintains that the “self” is created in the
socialization process, which includes the meanings and subsequent interpretations
people assign to other people, objects and events through interaction with them.
A person cannot develop their sense of “self” without society around them. This
process occurs via social interaction using both language and non-verbal communi-
cation. Through this interaction and subsequent feedback, meaning is constructed
and a persons identity is formed. In the Israeli context, the socialization of individu-
als is infused from a young age with the idea of activism - social, moral, political or
environmental with the goal of mending, restoring and rejuvenating the world. It is
possible to consider this an integral part of the Israeli individual’s DNA.

Many of these acts take place on a micro-level influencing the more immedi-
ate environment; others have a broader reach. But all of these acts, large and small,
can have a cumulative effect which resonates on a macro-level affecting the local,
national or global scene. Not only do we have the potential to make a difference by
repairing flaws we see and fashioning something better- one thing at a time, but we
also have an obligation to try and better the world for the welfare of everyone. It is
this Israeli context of Tikkun Olam - collective societal responsibility that offers
a possible explanation for the prevalence of the hybrid Darwinian and mission-
ary and Darwinian and communitarian founder identity among Israeli start-up
founders. This may also explain why founders choose to focus on and develop
a given product.

Implementation of Tikkun Olam is based on the assumption that a person’s
identity is created in a long-term process within a social group beginning from
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childhood (Turner, 1968), nourished through social interaction (Gioia, 1998) and
the feedback received (Fauchart and Gruber, 2011). These findings also support
both Barrett and Vershinina (2017) and Donnellon, Ollila, Williams-Middleton
(2014) who explain the prominence of context in entrepreneurial identity. Isra-
el can, therefore, be considered a test case of Judeo-Christian values influencing
the commonality of hybrid entrepreneurial identity motivating start-up founders
from all over Israel to be responsible for society- each with their own distinctive
product and in their own unique way.

This study’s contribution is a novel interpretation of the Israeli context of en-
trepreneurial identity. More research needs to be done on a larger sample of Israeli
start-up founders to determine if these findings can be generalized. In addition,
it would be interesting to do future research with Muslim start-up founders to
research whether the precepts of Islam also espouse this idea of Tikkun Olam. Fu-
ture research could also strive to identify intentionality in entrepreneurial identity
to discover if founders are aware of what motivates their actions. Additionally, the
entrepreneurs’ social identity scale developed by Sieger, Gruber, Fauchart, Zell-
weger (2016) could add an empirical component to the present results. Finally,
it is important to replicate this research in other countries around the world to
compare the prevalence of hybrid Darwinian- missionary and Darwinian- com-
munitarian identities specifically among start-up founders from different fields.

Conclusion

It is possible that the Israeli context immersed in Judeo-Christian Biblical values
has a very strong influence on the population of Israeli start-up founders. This pa-
per has ventured to demonstrate the depth and breadth of Tikkun Olam. Having
a hybrid start-up founder identity does not negate wanting to be financially suc-
cessful, rather it complements it by allowing start-up founders to take their success
and ‘pay it forward. It seems clear that Tikkun Olam influences and inspires some
start-up founders in the State of Israel to be proactive and ‘think big’ because every
individual can make a huge difference in the world.
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The study population included 150 subjects in the general
questionnaire and 60 subjects in the open-ended ques-
tionnaire. 30 pairs of parents and their children. The study
found a positive relationship between parents’ attitudes
towards disabilities and their children’s attitudes. Some of
the attitudes can be explained by internal psychologists’
processes, some by socio-cultural perceptions, and paren-
tal transfer through education and modelling.

Theoretical Framework

Since the beginning of the 20" century, the study of attitudes has focused on the
connection between attitude elements. The philosophical question dealt with the
issue of personal identity and the individual’s responsibility for his actions. From
the psychological point of view, the question about connection dealt with the ques-
tion of the make-up of the soul and the compatibility between the different parts of
the ego. From a practical point of view, the connection dealt with predicting and
influencing behaviour (Geva, 2014).

Attitudes are acquired in a learning process. According to the behavioural ap-
proach, attitudes crystallize under the influence of a mechanism of operant con-
ditioning in trial and error processes. According to this mechanism, behaviour is
stimulus-response based, is determined by its results, and shaped by reinforce-
ment. Thus, when an attitude is strengthened, and its results prove beneficial to
the individual, it will be preserved and established. According to the cognitive
learning theory, the connection between stimulus and response can be explained
only through mental processes.

Cognitive learning is based on information processing among multi-sensory
models. According to this theory, attitudes are acquired basing on knowledge, in
a process that involves interpreting many properties of an object and the formula-
tion of evaluations based on rational considerations (ibid.). According to theories
of mediated learning, man is a social creature by nature and acquires preconceived
and established attitudes from society and the culture around him. A “database” of
preferences, opinions, evaluations, patterns, experiences, and more accumulated
over generations is acquired by the individual from others in social processes that
include observing (ibid.).

Dictionary definitions of the term disability focus on factors that prevent in-
dividuals from achieving desired or “normal” outcomes, including inferiority, lack,
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incompetence, avoidance, and disqualification. Legal definitions include legal in-
competence. Medical definitions (Steadman, 1976) distinguish between disability
as a legal, medical condition that indicates loss of functioning and earning capac-
ity and disablement that refers to loss of function without loss of work capacity.
These definitions refer to disability as a medical term with medical significance
and importance (Linton, 1998). In the second half of the 1970s, the term disabled
was replaced with people with disabilities in order to substantiate the statement that
disability is one of the characteristics of the individual and not its essence. Since
the 1990s, the term disabled has become a secondary characteristic of individual
and group characteristics, intending to emphasize and treat it with due attention
and promote the rights of people with disabilities (ibid.).

Calls for minimizing classifications and labels and conceptual changes (Oliver,
1995) influenced and shaped the social discourse concerning people with disabili-
ties. Contemporary discourse deals with the complexity of the definitions and op-
poses the traditional perceptions that perceived the type of medical disability and
its implications on functioning due to the difficulties disabled individuals have
integrating into society (Gilad & Barak, 2012). The definitions that began to be
established in the 2000s were characterized by humanistic concepts that exemplify
the ecological model (Reiter, Kupferberg & Gilat, 2017). The definitions under this
approach diverge from setting clear boundaries and refuse to address categorical
characteristics that distinguish a particular population from another population.
In contrast, they deal with disability and dependence as a universal and inherent
common denominator of human existence (Ziv, Moore & Eichengreen, 2016).

The past four decades have brought modifications and changes in the percep-
tion of people with disabilities. The new concepts, which work to transform the
reality of people with disabilities from exclusion to social inclusion and equal-
ity, are based on deep processes of change in terms, values, and social structures
(Gilad & Barak, 2012).

Negative attitudes towards disabilities are already discernible in the early stag-
es of development (Krahé & Altwasser, 2006). Studies on young children’s percep-
tions have found that they can categorize individuals as impaired and unclassifi-
able, with a clear preference for people who do not have an atypical characteristic
(Richardson, Goodman, Hastorf & Dornbusch, 1961). Children’s awareness of in-
dividual differences develops very early. By the end of the first year of life, children
develop awareness about their separateness from others (Stern, 1995). By the age
of three, they can describe themselves in basic categorical terms and characteristics
that identify them (Stipek, Gralinski & Kopp, 1990). They can compare themselves
to external standards of appearance and behaviour. Before entering school, they
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formulate a well-developed perception of the self and can reflect how they appear
to others and what differentiates them from others (Gilmore & Howard, 2016).
During elementary school years, self-perception becomes increasingly influenced
by environmental responses (DiBiase & Miller, 2012) and comparisons to others
(Gilmore & Howard, 2016). Their awareness of characteristics that affiliate them
with others and those that make them stand out as different broadens and is no
longer limited to responses made by members of their inner circle (ibid.). As their
age increases, children’s internal and interpersonal insights continue to develop
and become more complex and sophisticated, making comparison and evaluation
skills. During adolescence, reflective and perspective abilities are higher and allow,
but do not guarantee, a more comprehensive understanding and acceptance of
oneself and others (Gilmore & Howard, 2016). Toddlerhood and early childhood
play a significant role in shaping the child’s belief system and value system. The
influence of parental behaviour and messages, the influence of early experiences
and their connection to emotions and behaviours, messages, values, and percep-
tions transmitted, directly and indirectly, have a significant influence on the child’s
attitudes and perceptions regarding disabilities in society (Livneh, 1983).

Lee & Rodda (1994: 231) claim that children acquire beliefs and perceptions
about disabilities through learning and social construction. Studies have shown
that a relationship with peers with disabilities throughout a child’s maturation,
accompanied by mediation, can contribute to forming a positive, humane and ac-
cepting attitude towards disability (Krahé & Altwasser, 2006). Conversely, expo-
sure without intermediary means poses a risk for adverse consequences such as
rejection, defamation, labelling, and conflict (Brown, Odom & McConnell, 2008).
Intermediary measures include significant interactions with individuals with dis-
abilities, adult role models, and comprehensive and accurate information about
disability (Gilmore & Howard, 2016). Conditioned perceptions and responses
acquired through social learning and social and cultural norms reinforce beauty,
youth, and a healthy body (Livneh, 1982). These ideas contribute to the percep-
tions that a disability is a threat to the body image (Schilder, 1935), a state of dis-
comfort that can be caused by an encounter with an unexpected body and a mis-
match between it and the expected body perception (Livneh 1982), to anxieties
that arise in the individual in cases of bodily impairment (Fine, 1978; Whiteman
& Lukoft, 1965), to avoidance due to fear of potential harm (Roessler & Bolton,
1978), to separation anxiety (Siller, Chapman, Ferguson & Vann, 1967), to fear of
infection or transmission (Sigerist, 1964) and to associating disabilities with death
(Endres, 1979; Leviton, 1975; Livneh, 1980; Siller, 1964). These perceptions lead to
rejection and avoidance of interaction with people with disabilities.
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Psychodynamic processes from the early stages of development describe un-
conscious psychological forces that shape the approach to disability in society and
the differentiation children make between the disabled and those who are not dis-
abled (Livneh, 1982, 2012). Some processes appear in early childhood and can be
considered merely related to childhood experiences, but they are still perceived to
be meaningful in shaping the child’s approach to disabilities. Psychodynamic ap-
proaches view the individual’s development and personality due to the mutual in-
fluence between hereditary and biological factors and the individual’s relationships
in his early years with the significant people in his environment (Becker, 2009). Ac-
cording to Freud (Yarom, 2007), the stages of psychodynamic development develop
through conflicts between different structures that comprise the mind and require
creating a balance between impulses and instincts, social and moral constraints, and
the need to intervene and mediate between them. In order to enable adaptation, the
individual constructs defence mechanisms that help him cope with the anxiety that
arises from the conflict and then adapt to social demands (Becker, 2009). Parents
symbolize society and social expectations for the child. A child’s desire for love and
support from his parents motivates him to identify and internalize with the social
and cultural values they represent (Greenberg & Mitchell, 1983).

In the theory of symbolic interaction, society is perceived as the product of
the interaction processes of individuals (Reynolds & Herman-Kinney, 2003). Thus,
social reality is dynamic and can be built by individuals in society (Tal, 2013). In
this theoretical framework, Goffman (1963) and Berger & Luckmann (1966) ar-
gued that a stigma toward a person or a group takes on significance in the pro-
cesses of interactions and social construction (ibid.).

Chubon (1992) refers to behavioural theories, consistent theories, the infor-
mation integration theory, and the role theory as four main categories that influ-
ence the formation, design, and change of general attitudes, stigmas, and attitudes
towards disability. According to Horne (1985), attitudes are built basing on behav-
ioural learning to respond to environmental stimuli and through reinforcement
(Daruwalla & Darcy, 2005). An attitude towards a disability reinforced by the be-
havioural aspect will tend to preserve and establish itself as the tendency to avoid
(Corrigan, Markowitz, Watson, Rowan & Kubiak, 2003; Jones & Corrigan, 2014).
Gergen (1986) and Gergen & Gergen (1986) argue that initiating interaction and
practicing communication methods are significant determinants of behavioural
influence on attitudes towards disabilities (Daruwalla & Darcy, 2005).

Many theories describe psychological and social development as a transformative
process consisting of primary stages (Cohen, Onunaku, Clothier & Poppe, 2005;
Kail, 2014; Berger, 2009; Berk, 2013).
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Bronfenberg’s model (1986), which evolved into the Bio-ecological theory of
Damon & Lerner (2006), is based on a contextual perspective and argues that an
individual develops within a complex and multi-dimensional context. The fam-
ily system, parental practices, parent-child relationship, peer group, and school
influence an individual’s development (Ben-David & Nel, 2013; Bonfenbrenner,
1994). In the past, parents played a crucial role in raising a healthy child by pro-
viding basic needs, including love and security (Erath & Bierman, 2006; Lerner,
Brennan, Noh & Wilson, 2015; Pleck, 2007; Scrimgeour, Blandon, Stifter & Buss,
2013). Today parental influence is seen as a central component in the influence of
the family system as a whole on a child’s development (Bronfenbrenner, 1994; Ely,
Gleason, MacGibbon & Zaretsky, 2001; Patterson, DeBaryshe & Ramsey, 1989;
Berger, 2009), which is influenced by factors in parental practices, the parent-child
relationship, parental stress, parental behaviour, and parenting styles (Esdaile
& Greenwood, 2003; Algood, Harris & Hong, 2013).

Parenting style is defined as a behavioural transfer of the parents attitudes to-
ward their child, expressed in his education style, that affects the family emotional
climate (Darling & Steinberg, 1993). Baumrind’s model outlines three parenting
styles (Baumrind, 1977; Robinson, Mandleco, Olsen & Hart, 1995; Robinson, 1996).

Intergenerational Transfer is part of the socialization process and is defined
as the Transfer of resources, such as attitudes and behaviours, between different age
groups over time and with inherited influence (Lee, 2014). The theory based on in-
tergenerational Transfer is based on a central assumption that an individual’s family
plays a central role in forming his personality (Bowen, 1978; Rabstejnek, 2012). The
Family Systems Theory (Bowen, 1966) argues that all parts of the family are inter-
related and affect one another, and therefore intergenerational transmission occurs
among all family members (Britt, 2016). The Social Learning Theory views the learn-
ing process as a cognitive process in a social context. Parents significantly influence
their children’s behaviour because they serve as role models (Bandura & Simon, 1977).

Fonagy & Target (2002) view the parent as responsible for instilling in the
child reflective and mental abilities essential to his emotional and social develop-
ment and imparting empathy and self-regulation skills. These abilities develop,
in his opinion, alongside exposure of his emotions and contain his feelings while
preserving the sense of separateness (ibid.).

Studies have shown that empathic, warm, and present parents reinforce pro-so-
cial behaviour in their children (Musick & Wilson, 2008; Bekkers, 2007). Studies ex-
amining the origins of caring for others have found that they are shaped by learning
processes through family life experiences (Adriani & Sonderegger, 2009; Bekkers,
2007). Various studies have shown that altruistic behaviours, mutual trust, and co-
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operation in inter-family interaction are components that promote intergenerational
transmission of democratic values and prosocial values (Penner, Dovidio, Piliavin
& Schroeder, 2005; Dotti Sani & Treas, 2016). The Social Learning Theory (Bandura
& Simon, 1977) holds that intergenerational Transfer occurs through various types
of stimulus modelling (Herrmann, Hernandez-Lloreda, Hare & Tomasello, 2007).
These models include a model based on an open display of desirable values, atti-
tudes, and behaviours (Matthews, Hempel & Howell, 2010; Steinberg & Wilhelm,
2003), a model based on detailed descriptions of values and desirable behaviour in
a family discourse (Zukin, Keeter, Andolina, Jenkins & Delli-Carpini, 2006; Ando-
lina, Jenkins, Zukin & Keeter, 2003), a model based on family symbolism that fosters
the institution of value-based activity (Bekkers, 2007) and a model based on the
indirect influence of the family culture based on giving, helping, and social activity,
which influences the family atmosphere (Nesbit, 2013).

The study was conducted in two stages — In the first phase, 150 questionnaires
on attitudes towards disabilities (Halperin, Elad-Stranger & Andvolt, 2016) were
administered to examine attitudes towards disabilities and integration in general
society. The second phase includes 60 open-ended questionnaires that deal with
integrating individuals with disabilities in the residential environment and the
educational environment. Adults were asked to fill in their questionnaires first and
then pass the questionnaire to the child. If the child needed mediation, the parent
was asked to mediate it. The last question dealt with the shared experience of filling
in the questionnaires. The parents and children were asked to answer it together.

Results

The study was an integrated study and therefore integrated different types of data.
Analysis of the quantitative data included examining the correlation, positively
and negatively, between the psychological flexibility and attitudes towards people
with disabilities questionnaires. The analysis of the qualitative data included analy-
sis of open questionnaires, which examined the correlations.

Quantitative results

Table 1 describes the descriptive statistics for the core variables. As Table 2 shows,
the dependent variable, a willingness to integrate individuals with disabilities, had
an average score of 5.08 out of 6.00 (SD = 0.57). Moral behaviour had an aver-
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age score of 4.41 out of 6.55 (SD = 1.20). Social perception of individuals with
disabilities had an average score of 4.63 out of 6.00 (SD = 0.66). Familiarity with
individuals with disabilities had an average score of 3.16 out of 7.00 (SD = 1.95).
Finally, self-perception as individuals with disabilities had an average score of 0.09
out of 2.00 (SD = 0.35). With this variable, only 6 participants had an average score
higher than 0 and were considered as outliers. Therefore, this variable was not in-
cluded in the rest of the analysis.

Table 1. Means, standard deviations, and ranges of the core variables

Mean Standard deviation
Willing to integrate individuals with disabilities 5.08 0.60
Moral behavior 4.14 1.20
Social perception of individuals with disabilities 4.63 0.66
Feeling towards individuals with disabilities 4.52 0.57
Familiarity with individuals with disabilities 3.16 1.95
Self-perception as individuals with disabilities 0.09 0.35

In order to assess the correlations between the core variables, Pearson correlations
were conducted between all the variables. Results show a positive correlation between
the participants’ moral behaviour and feelings towards individuals with disabilities
(r=0.21, p < 0.01). In addition, there were positive correlations between the social
perception of individuals with disabilities and their feelings towards individuals with
disabilities (r = 0.24, p < 0.01). Finally, there was a positive correlation between the
participants’ familiarity with individuals with disabilities and their willingness to in-
tegrate individuals with disabilities (r = 0.27, p < 0.01). That means that the more
the participants had positive feelings towards individuals with disabilities, the more
they exhibited moral behaviour, and the higher their acceptance levels were. In ad-
dition, the greater the participants’ familiarity with individuals with disabilities was,
the more positive feelings they had towards individuals with disabilities.

Table 2. Correlations between the core variables

1 2 3 4 5
Moral behavior
Social perception of individuals with disabilities 0.13 0.16*
Willing to integrate individuals with disabilities 0.21** | 0.12 -0.01
Feeling towards individuals with disabilities 0.10 0.24** | 0.08 0.02
Familiarity with individuals with disabilities 0.06 0.14 -0.02 0.27** | 0.08

*p<0.05* p<0.01.
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Predicting willingness to integrate individuals with disabilities

A multiple linear regression analysis was performed, with independent variables
as the core variables: moral behaviour, social perception of individuals with dis-
abilities, feeling towards individuals with disabilities, familiarity with individu-
als with disabilities, and the demographic variables age and marital status that
were found to have a significant direct association with willingness to integrate
individuals with disabilities. The regression model showed that the independent
variables accounted for approximately 23.50% of the total variance in the willing-
ness to integrate individuals with disabilities (F(7, 134) = 5.89, p < 0.001). Results
showed strong positive correlations between moral behaviour (= 0.21, p < 0.01),
familiarity with individuals with disabilities (= 0.27, p < 0.01), being not married
(B =0.19, p = 0.01) and willing to integrate individuals with disabilities. In ad-
dition, there was a negative correlation between age and willingness to integrate
individuals with disabilities (8 = —0.28, p < 0.01). Willingness to integrate indi-
viduals with disabilities predicts more moral behaviour, higher familiarity with
individuals with disabilities, being single, and being younger.

Table 3. Standardized and unstandardized coefficients to predict willingness to integrate individuals
with disabilities based on the core and demographic variables

Std
B Error B T P
Moral behavior 0.11 0.04 0.21 269 | <0.01
Social perception of individuals with disabilities 0.05 0.07 0.05 0.63 0.53
Feeling towards individuals with disabilities 0.05 0.08 0.05 0.61 0.54
Familiarity with individuals with disabilities 0.09 0.02 0.27 346 | <0.01
Age -0.01 0.00 -0.28 -3.52 <0.01
Marital status (not married) 0.27 0.11 0.19 2.52 0.01

In the final linear regression, it was additionally found that moral behaviour and
familiarity with individuals with disabilities also predict the willingness to inte-
grate individuals with disabilities into society.

Qualitative results

Perceptions related to the type of disability: One of the most essential themes
expressed in the results is that there are differences in various types of disabilities
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regarding the ability of both parents and children to accept and integrate these in-
dividuals. That is, some disabilities are far more challenging to accept in compari-
son to others. It seems that both parents and children are more ease in accepting
individuals who are not perceived as a threat to their personal safety. That means
that individuals who suffer due to genetic disorder (e.g., Autism) or a significant
accident (e.g., burn) are easier to accept. On the other hand, individuals who have
a background in violence and crime have a much worse chance of being accepted.

Parents mainly emphasized the need for keeping society and their children
specifically safe in the presence of individuals with disabilities, meaning, they
chose these types of disabilities which will not harm their children physically or
psychologically. In addition, another criterion to integrate individuals with dis-
abilities is the ability to feel empathy towards the person. On the other hand, par-
ents found it very difficult to accept individuals with disabilities, potentially harm-
ing their children. Parents specifically expressed negative attitudes in integrating
individuals with infectious diseases or a history of violence. These two types of
disabilities are perceived as specifically dangerous, and therefore, parents have sig-
nificant resistance to individuals with those disabilities.

Motivation for integration: An exciting consideration of parents concerning
integrated individuals with disabilities is their desire to create a more diverse soci-
ety with people who can help and learn from each other. Hence, parents place high
importance on integrating individuals with disabilities to create a society where
people can learn from one another’s experiences and help each other.

One of the most important motives of children in integrating individuals with
disabilities is to help them from a humanistic point of view. As seen, children are
very mature and positive in their attitudes regarding helping and integrating in-
dividuals with disabilities. They state that despite the initial fear and stigma, they
are willing to interact with individuals with disabilities and help them. They have
a flexible attitude in accepting other people with significant difficulties in their
appearance or behaviour. It is important to note that children feel more positive
if they feel safe. When children feel that individuals with disabilities might harm
them, they choose not to engage.

The participant’s responses: Results showed interesting patterns regarding
how parents responded to the questionnaires. Specifically, in the beginning, when
parents filled in their questionnaires, they were a little uncomfortable and even
anxious in some cases. It seems that the issue of individuals with disabilities is not
easy for them to deal with. However, when responding to the open text question-
naires with their children, parents felt they need to show a more open-minded
approach and reported a positive and even self-enhancement experience.
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The participants responses, from both parents and their children, analysed
regarding critical perceptions and themes that arose regarding the willingness to
integrate; critical perceptions and themes that arose regarding the unwillingness to
integrate; attitudes, approaches, general perceptions about integration, and obser-
vations from the shared experience of completing the questionnaire.

Correlation: Among a high proportion of the participants, there is a correla-
tion between attitudes, topics, and content brought up by parents and their chil-
dren. The issue of danger and an uncomfortable feeling repeatedly appeared as
a common central theme among parents and children, influencing an unwilling-
ness to integrate. More diverse answers were provided by both parents and chil-
dren concerning the willingness to integrate, and shared perceptions were once
again discerned among parents and their children. Recurring themes related to the
importance of integration, willingness to integrate out of familiarity with various
disabilities, a desire to help, a desire to interact, the perception that integration is
mutually beneficial, and a willingness to integrate individuals who are perceived
as “harmless” There was a match between the parent’s attitudes and the child’s at-
titudes toward integration for most participants.

Discussion and conclusions

The present study examines the relationship between parents’ attitudes toward dis-
ability and integration and their children’ attitudes toward disability and integration.

According to Bandura & Simon (1977), parents significantly influence their
children’s behaviour because they serve as role models. The qualitative results
demonstrate this effect by pointing to the existence of common morality in par-
ents and their children both in terms of willingness to integrate and resistance to
integration and standard general perceptions towards integration of people with
disabilities. Among the child’s parents in this study, cognitive biases (Hammond,
Keeney & Raiffa, 2006) towards specific disabilities were prominent. These biases
were expressed in the central position about an unwillingness to integrate, char-
acterized by fear of danger, harm, and unpleasant feelings in encountering the in-
dividual with disabilities. These unpleasant feelings are based on the individual
being perceived as violent, dangerous, or incapable of change. This position ap-
peared respectively in pairs of children and parents. Other common perceptions
have arisen related to a lack of belief in the individual’s ability to integrate, a par-
ent’s or child’s sense of helplessness, and difficulty coping. These perceptions also
increased respectively in pairs of children and parents.
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Positions common to both parents and their children regarding a willingness
to integrate referred to a willingness to integrate a specific disability based on ac-
quaintance, contribution or personal interest, ability to identify with the disability,
and assist. Other standard positions that have emerged are willingness to accept
change and go through a process, a desire for interaction, a vision of mutual con-
tribution, and humanitarian, rational, and social perceptions. This result is sup-
ported by studies that have shown that parent empathy and presence reinforce
prosocial behaviour among their children (Musick & Wilson, 2008; Bekkers, 2007)

A significant similarity was also presented between the feelings, thoughts, and
perceptions of the parents and the feelings, thoughts, and perceptions of their
children regarding people with disabilities and the integration of people with dis-
abilities. In cases where no common denominator was found, the children’s per-
ceptions of integration tended to be more positive, and a humanitarian point of
view was prominent. Dahl, Schuck & Campos (2013) showed in their studies that
a consistent parental response that includes an explanation helps the child draw
conclusions about his or her behaviour and guide future behaviours in a way that
is consistent with preserving the rights and well-being of others. In this study,
the questionnaires were filled in by parents and children jointly. The parents were
asked to mediate to the child unfamiliar or challenging situations that arose from
the questionnaire and at the same time allow him to offer his personal opinions.
The mediation and the leeway the child received in filling in the questionnaire
helped the children to face challenging questions and detailed descriptions and, at
the same time, come forth with positive attitudes towards integration.

O’Brien, Larson & Murrell (2008) and Coatsworth, Duncan, Greenberg & Nix
(2010) argued that the family context is significant for children’s development and
functioning. The child’s exposure to experiences and challenges develops his or
her ability to respond flexibly and openly to everyday experiences. The responses
of the parents and their children showed that the more the children are exposed
to discourse, even while filling in the questionnaire itself, and the more exposed
they are to a variety of everyday events and people, the more positive they are to-
wards integration and the readier they are for mutual acquaintance and learning.
Filling in the questionnaires presented an interesting pattern among the parent
population. Parents initially reported a feeling of discomfort and difficulty cop-
ing in their encounter with the questions. However, when asked to mediate the
questionnaire to their children, they committed to showing more openness. Fol-
lowing the process, they reported insights about themselves. Parents reported,
among other things, thinking about education and about which perceptions par-
ents convey in their education while understanding that there are often similarities
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in perceptions. They expressed their difficulty in discovering unacceptable sides in
themselves, difficulty admitting their struggle in being accepting, understanding
that there is a projection of personal apprehension on the child and the concern
over whether or not to expose him to certain things, understanding that the par-
ent’s openness affects the child’s openness, dealing with things they prefer not to
deal with daily, and an opportunity to examine themselves personally. At the same
time, the parents’ admiration for the level of openness, acceptance, and maturity
of their children rose.

An analysis of the open-ended questionnaires revealed that the adult popula-
tion tended to choose disabilities that were familiar to them and felt they had the
tools to cope. Some noted the anxiety caused by differences and thought that the
exposure would help with acquaintance and affinity as described in the theories
presented. This finding is consistent with Horne’s (1985) theory that attitudes are
constructed based on behavioural learning in response to environmental stimuli
and through reinforcements (Daruwalla & Darcy, 2005) As well as with the find-
ings of Triandis (1971) and Gergen (1986) that creating interactions and practis-
ing communication practices are significant factors in behavioural influence on
attitudes toward disabilities (Daruwalla & Darcy, 2005).

The population of children mainly noted fear and differences between thought
and emotion. This result is consistent with other studies conducted in the field
and showed that the relationship of children with disabled peers, which is based
on meaningful interactions and broad interaction, contributes to the formation
of a positive, humane, and accepting attitude (Gilmore & Howard, 2016; Krahé
& Altwasser, 2006).

The preference for individuals with disabilities when the subject perceives him-
self as able to assist them appeared in both the parent’s questionnaires and the child’s
questionnaires. This finding can have several explanations: Yamamoto and Safilios-
Rothschild (1970) found that when an ethology of deviation is linked to responsibil-
ity, there is an impact of the disability on the moral dimensions of the individual with
the disability alongside the social responsibility for “correcting it” (Yamamoto, 1970;
Safilios-Rothschild, 1970). Siller and colleague (1967) found that in the presence of
a person with a disability, a guilty feeling arises in the individual about his health and
bodily integrity and the need to avoid or act on the issue. Also, Festinger’s cognitive
dissonance theory (1957) assumes that the human cognitive system is characterized
by a natural desire for balance and matching between its elements. Disrupting the
balance between the elements causes psychological discomfort, and therefore the
individual will want to reduce the dissonance by avoidance or action (Geva, 2014;
Daruwalla & Darcy, 2005). This type of preference is consistent with the anxiety that
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arises in uncertain situations and with the desire for control and self-determination
in these situations. According to this view, the need to assist is based, among other
things, on the need to create a sense of certainty in unfamiliar situations and stereo-
typical perceptions that perceive the disabled person as a person who needs assis-
tance and not as an equal person with whom mutual and authentic communication
can be produced. The study shows that coping with unfamiliar situations significant-
ly affects positive and negative perceptions and behaviours. The children noted fear
of the unfamiliar. The process of exposure they went through via the questionnaire
led to a desire for knowledge and familiarity despite their apprehension. This finding
reinforces the research of Lee & Rodda (1994), who argue that beliefs and percep-
tions about disability, and the connection made between disability and an unfamiliar
situation, are acquired in children through learning.

One of the main issues raised in the open-ended questionnaires concerns the
effect of the type of disability on the ability to accept and the desire for integration
among parents and children. This finding indicates the difficulty of meeting people
with a background of crime or violence in an authentic, non-prejudiced manner
and that people relate such disabilities as a result of choice. Disabilities, in general,
are viewed as a permanent condition, and there is a difficulty in believing in reha-
bilitation and change. Knowledge and familiarity are essential, as they are a present
and attentive encounter (Ison, McIntyre, Rothery, Smithers-Sheedy, Goldsmith,
Parsonage & Foy, 2010).

Among the adult population, in particular, the desire has arisen to integrate
people with disabilities to create a more diverse society in which different indi-
viduals can help each other, get to know each other, learn from experience and
learn from each other.

Conclusions

From the results of the study, it can be concluded that:

o The difficulty in coping with unfamiliar situations significantly affects posi-
tive and negative perceptions and behaviours.

« Disabilities, in general, are viewed as a permanent condition, and there is
a difficulty in believing in rehabilitation and change. Knowledge and famil-
iarity are essential.

o There is a difficulty in meeting people with a background of crime or vio-
lence in an authentic, non-prejudiced manner, and there is a tendency to
believe that people relate such disabilities as a result of choice.
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« Getting to know a person with a disability makes it possible to see him from
a broader point of view, to adopt his point of view, and act out of awareness
of it. This understanding will lead to moral conduct and to action that is
consistent with the need of the individual and an understanding of society’s
ability to benefit from it.

o The relationship of children with disabled peers, which is based on mean-
ingful interactions and broad interaction, contributes to the formation of
a positive, humane, and accepting attitude

« Getting to know a person with a disability makes it possible to see him from
a broader point of view, to adopt his point of view, and act out of awareness
of it. This understanding will lead to moral conduct and to action that is
consistent with the need of the individual and an understanding of society’s
ability to benefit from it.

« School-age children can cope with and examine challenging issues and ex-
press independent attitudes and opinions.

o There is a strong effect of parental supervision and responses on the child’s
actions.

o The individual’s family is a central and significant force in transmitting at-
titudes, behaviours, and hereditary influences that influence his personality
and behaviour.

o There is a strong correlation between parent’s attitudes to disability and inte-
gration and their children’s attitude to disability and integration.

Different types of factors affect the suitability of parental attitudes to children’s at-
titudes. In order to pinpoint the factors, further research is needed.
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Introduction

Facebook is currently the most popular social network on the Internet. According
to data published on Statistica.com, the website established by Harvard students
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(Clement, 2008). It has over 100 million users in the following countries: India
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(130 million) (Clement, 2020). In Poland, 89% of people between 16 and 64 years
of age declared using Facebook in the month preceding the survey. Only YouTube
was more popular in our country. Most of the respondents (96.2%) used Facebook
on mobile devices (Kemp, 2020). The Polish version of the portal first appeared
in 2008 and quickly became popular. It had over 10 million users as early as 2011
(IAB Polska, 2019/2020).

Currently, the website offers a lot of functionalities. The basic one is the per-
son’s own Facebook page (profile) or fanpage in the case of a company or institu-
tion. On the pages you can publish photos, videos, posts, reports, and rate prod-
ucts and services. Events have a special format. These are special pages for events
organized by individuals, group or companies. Because of these, in one place you
can present the planned and implemented events, invite people to participate, and
provide information related to the events. Importantly, when you are interested in
a specific Event, you do not have to follow / like the organizer’s profile.

On your Facebook page, you can also broadcast live video, publish stories that
are available only 24 hours after posting, create short polls, publish job offers, share
notes (longer entries like those we know from blogs), conduct activities related to
e-commerce, as well as create groups that connect people with similar needs, prob-
lems or interests. This article deals with the subject of Facebook groups, created
and conducted with teachers in mind.

Facebook groups - types and characteristics

One can distinguish two types of groups on Facebook: private and public. A group
can be created by any user of the social network. In the public, open groups, every-
one has access to the posted, shared and commented posts. The list of group mem-
bers, administrators and moderators is available for all Facebook users. In the case
of a private, closed group, the data contained in the group and information about
members are available only to current members of the group. Facebook reserves
the right to check the content of the group (also with the status of a private group)
so that the activities undertaken by members are legal and participation in them is
safe for all users (Facebook, https://www.facebook.com/help/220336891328465%h
elpref=about_content, 23.07.2020).

Group administrators can choose what type of community they run. Facebook
offers users six types of groups to help achieve specific goals. These are: General,
Buy and Sell, Social Learning, Video Games, Work and Job Offers. The first one is
default and includes a standard set of tools. The second one allows to prepare and
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publish sales offers within the group. Users can list items for sale, search for what
they need, and tag items that have already been sold. When creating posts, it is
required, among other things, to specify the currency in which the transaction will
be made. In a group with the Social learning type, you can create quizzes, lessons
(which are included in the Modules) and track the progress of group members.
Another type —video game-based groups - is associated with specific games, so
that you can plan and organize tournaments for group members. Work is a type of
group that allows you to publish information about changes within one institution
or company. Members do not have to be friends to be able to receive or exchange
information. The last type — Job offers, is the type of group that includes a list of work
vacancies, along with their location, proposed salary and shortened requirements
(Facebook, https://www.facebook.com/help/703062606492033?helpref=uf_per-
malink, 08.07.2020). The group type can be changed at any time.

In the spring of 2020, Facebook launched another option related to the crea-
tion of groups — Messenger Rooms. At the same time, up to 50 people can stay in
one room. Importantly, you don’t need to be a Facebook user to be invited to par-
ticipate in a conversation. A characteristic feature of the Rooms is that it is possible
to change the background, adjust the light or insert stickers. The Room creator may
remove unwanted participants at any time (Facebook, https://www.facebook.com/
help/messenger-app/819584731857901, 23.07.2020). Rooms are a good solution
for people who do not want to create a group, and their purpose is to organize
a virtual meeting with more people who do not necessarily use their profiles on
Facebook.

Support and its elements in social media

Support means “help given to someone, especially material help”, and supporting is
nothing more than “leaning on something, supporting something from below or
from the side” (Stownik Jezyka Polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/szukaj/wspar-
cie.html, 11.08.2020). The issues of support discussed in the literature on the sub-
ject are very often presented in the category of social support. This concept has
been present in numerous theoretical and research works since the seventies of
the twentieth century. It was associated with life stress and crisis events occurring
in human life (more: Sek, 2005: 87-107). The most general definition is that social
support is “to provide an individual who experiences some kind of difficulty, emo-
tional, information, or material resources from other people” (McDowell, Newell,
1987, za: Kacperczyk, 2006).
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Researchers dealing with the subject of support have distinguished various types
of support, including instrumental, informative, emotional, evaluating and integrat-
ing (Sek, Cieslak, 2004). It should be emphasized that these are not mutually exclu-
sive. One behaviour can very often be classified into different types of support.

In the context of Facebook groups, an important concept is online social sup-
port defined as “help available to an individual in a critical situation, the overcom-
ing of which requires the use of external resources from virtual groups, gathering
people struggling, in the past or now, with similar difficulties. character”. This kind
of support is usually not professional. It is based on the experience of Internet us-
ers (Walter, 2016: 76).

Online support, just like traditionally understood social support, can be of
various types, for example: informational (providing tips, advice), instrumental
(specific form of informational support), material (in-kind or financial support),
emotional (building a sense of security, improving self-esteem, allowing you to get
closer to mental well-being) (Walter, 2016: 76-85). Each of the types of support,
as shown in the research discussed below, is present to a greater or lesser extent in
the teacher groups existing on the Facebook social network.

The link between the concept of support and social media, which has “social”
in its name, seems quite obvious. As mentioned, support means help. But social
media are defined as part of the new media related to the development of the Inter-
net, serving to connect people into groups and communities. Through them, users
interact with each other (Kietzmann, Hermkens, McCarthy, Silvestre, 2011), and
thus help one another. These are local and global media that are created, published
and disseminated using free tools available on the Internet and on mobile devices.
Their characteristic feature is that (often) there is an immediate interaction be-
tween senders and recipients of messages.

The social media groups, despite the fact that they are virtual groups, in which
there is rather no real, “analog” contact, can successfully be a source of social sup-
port. Groups active in the space of the Facebook social network bring together
people with similar interests, experiences and needs.

In Facebook groups, members can share their thoughts or ideas, inspire each
other, and exchange what they created. In the context of support in the space of
social media, one can talk about the phenomenon of digital altruism, which was
widely analysed by Natalia Walter in the book Internet social support. A socio-ped-
agogical study. Wikipedia, educational channels on YouTube and charity fund-
raising conducted, for example, by Siepomaga.pl (an online helping platform) are
excellent examples of the fact that Internet users are often volunteers who have
a huge impact on the digital space (Walter, 2016: 66-79).
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Examples of social media groups for teachers, counsellors
and educators

The article will discuss three selected groups that function on Facebook: @kty-
wni - podgzaj odwaznie za nowoczesng edukacjg, Ja, Nauczyciel and Nauczycielki
przedszkola. Each of the selected groups is different, has different goals and func-
tions in a slightly different way.

The first group, @ktywni - podgzaj odwaznie za nowoczesng edukacjg (now —
July 2021 it is called Z klasg), was founded in 2018 by the Polish publishing house
MAC Edukacja. The aim of the group is to disseminate the information about
innovations in education, both those related to technology and those based on soft
skills among teachers. The group regularly hosts webinars - virtual seminars where
group leaders discuss various intriguing issues. Meetings typically last around
45 minutes. The participants can ask questions to the presenters during the webi-
nar via chat. The group’s leaders include: Roman Lorens (a specialist in educational
law, trainer, expert of the Ministry of National Education in the implementation
of the core curriculum, long-term lecturer, former director of a general secondary
school), Anna Albrecht (certified teacher of early school education, fan of creative
activities, founder of the blog “Szkolne Inspiracje” and the administrator of the fan
page “Kwadrans z Edukacjg”), Bartosz Chy$ (nominated for the title of Teacher of
the Year 2019, active eTwinner, member of the “Superbelfrzy RP” group) and Anna
Michniuk (enthusiast of new media, academic lecturer, media educator). Virtu-
al meetings were also conducted by: Dawid Lasinski (chemistry teacher, known
in social media as Pan Belfer) and Agnieszka Iwanicka, assistant professor at the
Department of Media Education at the Adam Mickiewicz University in Poznan.
The group is constantly expanding. Currently (as of 7/06/2021) it consists of over
34 thousand members. According to the group administrators, there are more we-
binars planned that will help the teachers gain new competences related to crea-
tive, modern and new media education.

Another example is the group Ja, Nauczyciel. In July 2020, it had 47,095 mem-
bers, now (as of June 2021) it is more than 55 thousand. It was established on
October 11, 2017. The description of the group stated that it was created by leaders
of education in order to create a space for discussion about changes in contempo-
rary Polish education, to support, inspire and initiate new actions. This is not just
a group for teachers though. The founders are aware that cooperation is needed to
bring change, so the group is open to everyone, that is, it is private, but anyone can
join it (Facebook, https://www.facebook.com/groups/369251236818603/about,
08.08.2020).
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The group was created during a situation where the education reform was intro-
duced in Poland, abolishing lower secondary schools (gimnazjum) and restoring an
eight-year primary school. The belief that something should be changed in Polish
education began to grow in the teachers opposing the changes. The teachers, thanks
to Facebook, found a space to discuss problems, exchange opinions, and create bot-
tom-up initiatives that were to lead the Polish school in the right direction. This
group also played an important role in 2019, when teachers joined a nationwide
protest action aimed at, among others, getting raises. On a daily basis, teachers - the
members of the group, share various articles there, comment on them, and discuss
topics raised. The groupss files include a remote education guide (useful during com-
pulsory remote learning introduced in spring 2020), inspiring teaching materials for
printing, lesson plans, cooperation offers or even professional development plans.
Teachers in the indicated group support each other both in substantive issues as well
as those related to the performance of their duties in a more effective manner.

The last group that will be introduced is Nauczycielki przedszkola group. It
was established in July 2011 and currently (as of August 9, 2020) has over 20,000
members. As we read in the description of the group, its member may be a per-
son whose professional activity concerns children or is interested in working with
children (teachers, parents, students of pre-school and early school education). In
the group space, members share their ideas for activities, prepared worksheets or
templates. They conduct discussions on topics important to them, advise on issues
related to career advancement, and send inspirational links.

The element that connects all three groups is the initial verification - to join
the groups, you need to answer the questions provided by the administrators (they
mainly concern the motivation to join and the workplace or level of education at
which you work). Each group has its own regulations, due to which administrators
and moderators take care of the order in the published posts and to maintain cor-
rect relations between group members.

Support in teacher Facebook groups in the opinion
of their members

Description of the research and the study group

The research was quantitative. The aim was to analyse the support experienced by
educators - the members of various Facebook groups, the teachers’ motivation to
join such groups, topics that are and should be discussed in them, how the groups
are used and what content they convey.
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The prepared survey questionnaire consisted of closed and semi-closed
questions, questions with a scale and one open question. It was shared online in
6 teacher groups on Facebook, which have more than twenty thousand members.
The survey was shared both in groups described above, as well as in others in
which the approval of administrators to publish a link to the form was obtained.

The survey was available between 4™ and 10" August 2020. 548 people replied
to the prepared questions. Women constituted the vast majority (97%). The most
numerous group of respondents were teachers aged 41 to 50 (41% of all respond-
ents). Every second respondent worked in the countryside (26%) or in the city up
to 50,000 inhabitants (26%).

Primary school was the main workplace for 64% of respondents. Most of the
respondents were certified teachers (61%). Only 5 trainee teachers and 4 students
of pedagogy took part in the survey. The main subjects taught by the respondents
were preschool and early school education — 25% of the respondents, science sub-
jects (mathematics, physics, chemistry, biology, geography) — 23% and humani-
ties — 22%.

The results of the research

Most of the respondents (35%) belonged to more than 5 teacher groups on Face-
book. Slightly less, 32% of respondents, declared that they belonged to 2-3 groups.
6% of the respondents belonged to just one group. The main reasons why the re-
spondents joined various teaching groups were (n = 1,458): 1) looking for new
inspirations (33%), 2) willingness to develop their competences, for example in
media or therapy (19.4%), 3) willingness to check if other teachers face similar
problems (19.3%). Favourite groups, most often indicated by respondents, were:
@ktywni - podgzaj odwaznie za nowoczesng edukacjg (28 responses); Digitalni
i kreatywni nauczyciele z pasjg (25 responses), Ja, Nauczyciel (19 responses).

Almost half the respondents (48%) visited the Facebook groups for teachers
to which they belonged every day. Less than 30% did it several times a week,
while 19% visited when the post appeared interesting for them. It should be not-
ed that the respondents know who administers the groups they joined (41%) or
they know where to check who is responsible for the implementation of such
activities (39%).

Although 75% of respondents shared their experience at least once in a Face-
book group for teachers, the majority (72%) described themselves as observers
who sometimes comment, like or share something. 9% of the respondents de-
clared high activity in groups, publishing posts and participating in discussions
very often.
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Posts that were most often published in groups included (n = 1,825): 1) pro-
posed activities for students (already prepared worksheets or scenarios) (23%),
2) webinars, live and online meetings (15%), and 3) questions from other teach-
ers (14%). Posts and content containing analyses of educational law, industry
articles, expert advice, training with certificates, reports from everyday life were
less frequent.

When asked about what the teachers (n = 969) were missing in the groups
to which they belong, most respondents indicated the answer “expert advice”
(19% of answers). The following positions were taken by: analyses of educational
law issues (14%), interesting industry articles (12%) and training courses with
certificates (12%). Fewer respondents indicated already prepared lesson plans
and worksheets.

In Facebook groups, the respondents are most disturbed by quarrels (30%)
and hate (30%) that appear in discussions. 17% of respondents also mentioned
advertisements published from outside the industry. In the “other” category, teach-
ers included, among others: questionable (auto)advertising of courses, recurring
issues resulting from the failure to read previous entries, political propaganda,
adding people other than teachers to the group, “hysterical” requests for reports or
development plans.

The respondents indicated that they use the content and knowledge gained
through participation in groups several times a semester (38% of respondents),
use it constantly (25%) or several times a month (18%).

In the questionnaire provided, teachers were asked to rate, on a five-point
scale, statements related to the support received in groups. One was the lowest
(I completely disagree with this statement), 5 - the highest (I completely agree
with this statement). The respondents admitted that in Facebook groups teachers
are kind and willing to help others (average grade 3.84) and support each other
emotionally (average 3.23). According to the respondents, groups motivate and
inspire to practice the teaching profession (average mark 3.74), however, they do
not necessarily help in obtaining professional promotion (average mark 2.37). The
lower grade obtained may be due to the fact that the majority of the respondents
(62%) are certified teachers who have already achieved the highest level of pro-
fessional promotion and did not seek information on this subject in the groups.
Most of the respondents fully agreed with the statement that “Facebook groups
for teachers provide ideas for tasks for students (for example worksheets, already
prepared scenarios)” (average 3.87). The teachers also admitted that they receive
the substantive support they need (average grade 3.38) and find many answers to
their questions (average grade 3.57) in these Facebook groups.
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In reference to the questions asked, it was interesting to find out what the teach-
ers had written in the space left for their own reflections. In the only open-ended
question included in the questionnaire, the respondents had the opportunity to
present their thoughts on teacher groups on Facebook. After analysing the 136
answers given, it can be noticed that teachers appreciate Facebook groups very
much, because they have gained space for contact with teachers from all over the
country or even the world. They are no longer limited to drawing inspiration from
subject groups or methodological groups operating in the space of their locality:

- I really respect the Polish teachers who share their work. I appreciate it! Thanks to them,
I create materials myself, however, for fear of criticism and misunderstanding, I do not have
the courage to publish my own materials. What I create, I willingly share at work. I would not
dare to criticize anyone, because I know how long it takes to prepare materials, presentations,
worksheets, etc. I would also like to say that I have NEVER learned so much at any training
in PCEN [teacher training centre — author’s note] as much as in the Polonisci z pasjg group
(humanities teacher, 41-50 years old);

- These groups provide support - they have partially filled the gap left by methodological teams
operating in the regions (science teacher, 41-50 years old);

- I consider the creation of these groups and the opportunity to exchange experience with
teachers from all over Poland, and not only the surrounding area to be a plus of remote learn-
ing (physical education teacher, 31-40 years old).

The thing that irritates teachers are naive entries and, according to respond-
ents, funny questions that indicate a huge ignorance among teachers or simply
a lack of professional approach to their profession:

- Naive entries and funny questions irritate me (physical education teacher, 51-60 years
old);

- Unfortunately, we are largely a group that preys on the work of others, each critical voice
is perceived as an attack, no one wants to admit that there are black sheep among us as well.
A dozen or so enthusiasts are used by other teachers and think that by paying for the mate-
rials, they can use them as their own - by adding them to their promotion papers or pasting
on their school website after minor modifications. I am annoyed by questions by for example
appointed teachers — what innovation can be made for a diploma - you have no ideas; you
do not know what it means that you do not deserve the title of certified teacher. This is not an
internship, where you still have the right not to know many things (science teacher, 41-50
years old).

A big problem, especially in some groups, are the political overtones and dis-
cussions related to it, which introduce huge chaos and unnecessary quarrels. There
is also a lot of criticism that knocks the winds out of teachers’ sails:
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- I get nervous when passive users point out mistakes or make comments in an inelegant way,
and they do not publish anything. Example: I experienced the fear of publishing interesting
content or questions during the holidays, because some people even ridiculed them. However,
the words of appreciation are very nice, it inspires me (humanities teacher, 41-50 years old);

- The groups should not get involved in politics, incite teachers, persuade them to hate, it is not
in line with the teaching profession (science teacher, 41-50 years old).

In their opinions, the teachers also emphasized that in the groups they receive
alot of methodological support (which is confirmed by the results of the research),
but they lack mental training and psychological consultations. They will be happy
to join groups in which there would be something useful for them, to do this hard
work and to simply live:

- It’s good that there are such groups, they give me a lot of inspiration. They didn’t help me in
my promotion, because when I did it many years ago, Facebook wasn’t there yet :) (humani-
ties teacher, 51-60 years old);

- Iam glad that teachers create and belong to such groups, because despite the huge amount of
work we have every day, there will always be someone who shares what they have - materials,
a good word, knowledge, support ... (science teacher, 31-40 years);

- Teachers are not looking for development but more for support. But a group can be a reflec-
tion space. Other things are additional: tools, inspiration ... (teacher, 41-50 years old).

Findings

The collected data showed that teachers are very eager to join the groups set up
for them on the Facebook social network. Most of the respondents are members
of more than one group. Teachers enter such groups mainly to find inspiration for
their work and enrich their workshop.

There are many groups for teachers on Facebook. Each teacher can find some-
thing that shall interest him. Regardless of whether these interests are pre-school
and early childhood education, vocational subjects, science subjects, humanities,
media competences, therapeutic exercises or aspects related to professional pro-
motion and educational law.

Support received by teachers belonging to Facebook pedagogical groups
is most often related to informational, emotional and cognitive aspects. Group
members are eager to share their ideas for classes, already prepared lesson plans,
worksheets, and advertise their training plans and original activities. Some of the
respondents are disturbed by the fact that teachers, sometimes forcefully, adver-
tise their trainings or products (such as worksheets, decorations for kindergarten
windows). According to many respondents, the goal of the Facebook group should
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be to willingly exchange, not the desire to earn money. It can therefore be noticed
that, in the opinion of the respondents, in the first place there are aspects related to
digital altruism - simply helping others and not caring for money.

With the topic of support in teaching groups, it could be expected that they
would include rather younger teachers, with a lower degree (interns, contract-
ed teachers), who have less experience, need inspiration or help in planning
classes and move freely within the social media. However, the situation is com-
pletely different. The vast majority of the respondents are middle-aged certified
teachers. As they declared, the group did not help them in their profession-
al advancement because they could no longer achieve a higher rank. Perhaps
they joined groups because, after many years of work, they were looking for
something new? In order to answer this question, in-depth qualitative research
should be carried out.

Teachers from the groups in which the study was conducted assessed that in
the groups they did not lack methodological support, but rather: 1) mental sup-
port, with the help of which they would be able to do something for themselves;
2) legal support, which would allow you to familiarize yourself with the issues of
education law; 3) expert support, which will further improve their workshop. The
direction teachers want to follow is therefore related to a sense of well-being, con-
tentment and peace, as well as confidence in what they do. This is not surprising,
since the authority of the teachers is so often called into question in Poland.

Conclusions

The conducted research has clearly shown that teacher groups on Facebook bring
many benefits to the teachers that joined them. Teachers can find a lot of emo-
tional, informational, instrumental or even material support concerning the issues
related to the teaching profession. The respondents indicated that they willingly
exchange their original materials, inform about vacancies, and invite themselves
to professional cooperation. Group members help each other in teaching situa-
tions, with a “difficult parent” and legal issues. Sometimes in Facebook groups
unnecessary hate, criticism, and even offensive quarrels with a political and prop-
aganda overtone appears. Teachers deeply regret the fact that there are people in
their profession who lack personal culture. However, arguments or different roles
appearing in groups are natural. The functioning of groups has its own, more than
once described, characteristics (more: Brown, 2006; Heidtman, Wysienska, 2013;
Opyster 2002). Not many works have been written about the specificity of Facebook
groups. This is definitely an area for further research.
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Finally, it is worth noting (that was also mentioned by the respondents) that
thanks to the teacher groups operating in the Internet space, educators gained
a new space to exchange ideas, views and solutions. They are no longer limited
by time and place when it comes to necessary consultations or participation in
interesting meetings. Facebook groups created an opportunity to cooperate with
teachers from different parts of the country and even from around the world. They
are a great example that new media are not only a place of entertainment or fun,
but also an effective tool for establishing, building and maintaining relationships
and providing mutual help in various situations.
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Stowo wstepne

Wspolczesnie toczacy sie dyskurs nad potrzeba rozwijania spotecznego modelu
pedagogiki specjalnej, koncentrujacego sie na usuwaniu barier w procesie eduka-
cji poprzez stwarzanie warunkéw do konstruktywnych interakcji pomiedzy ucz-
niem a jego otoczeniem, prowokuje do refleksji nad znaczeniem uwarunkowan
normatywnych jako stanowigcych element szerszego kontekstu, w jakim postu-
lowana inkluzja ma zachodzi¢. Formalny aspekt podejmowanych dziatan eduka-
cyjnych ma znaczenie nie tylko z uwagi na koniecznos¢ dostosowania sie przez
poszczegolne podmioty edukacji, w tym réwniez wladze os§wiatowe, do porzadku
prawnego, w jakim krajowy system o$wiaty funkcjonuje, ale réwniez z uwagi na
zdiagnozowane na podstawie licznych badan ambiwalentne postawy nauczycieli
prezentowane w obliczu przedsiebranych na rzecz edukacji wlaczajacej dziatan'.
Akceptacja i zaangazowanie nauczycieli ma znaczenie podstawowe dla osiggnigcia
w warunkach polskiej szkoty stanu uznawanego powszechnie za pozadany - moz-
liwie pelnej inkluzji. Rodzi si¢ w zwigzku z tym pytanie o zasadno$¢ obaw i watpli-
wosci wyrazanych przez przedstawicieli tej grupy.

W niniejszym opracowaniu zasygnalizowano jedna z mozliwych interpreta-
cji tego stanu, odnoszac si¢ do wyktadni przepiséw prawa, zwlaszcza o$wiatowe-
go w tych fragmentach, gdzie mowa jest o odpowiedzialno$ci prawnej za ucznia.

! Z badan opublikowanych przez PFRON wynika, ze ,polowa przedstawicieli placowek edu-
kacyjnych wyraza przekonanie, iz osoby niepelnosprawne powinny uczy¢ sie w placéwkach specjal-
nych ($rednia 5,7), a co czwarty (24%) utrzymuje, iz osoby niepelnosprawne w ogéle nie nadaja sie
do normalnych szkét, bo nie s3 w stanie w nich funkcjonowa¢ ($rednia 4,3). Srednio co czwarty ba-
dany (...) przedstawiciel instytucji otoczenia os6b niepetnosprawnych wyraza przekonanie, iz osoby
niepelnosprawne w szkole narazone sg tylko na stres i nic wigcej. Konsekwentnie podobny odsetek
uznaje, iz w procesie edukacji powinny by¢ one traktowane ulgowo”. Zob. Pentor Research Interna-
tional (2009), Badania wplywu kierunku i poziomu wyksztatcenia na aktywnosé zawodowg os6b nie-
petnosprawnych, raport koncowy, czes¢ 1 z 6, https://www.pfron.org.pl/fileadmin/files/r/7777_Ra-
port_CZESC_1z6_final.pdf, dostep: 15.06.2021. O zréznicowanych, w tym réwniez negatywnych,
postawach i opiniach nauczycieli na temat procesu integracji i inkluzji edukacyjnej $wiadcza tez wy-
niki badan sondazowych, przeprowadzonych na przestrzeni ostatnich kilku lat. Tytutem przykladu
mozna wskazac: J. Bagbka, M. Podgruszewska (2016), Polityka oswiatowa wobec uczniow ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi w perspektywie lokalnej - na podstawie opinii nauczycieli matego
miasta, Niepetnosprawnosé. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, 22, s. 92-106; K. Cwirynkalo, A. Zyta
(2015), Przekonania nauczycieli na temat edukacji wlaczajacej uczniéw ze specjalnymi potrzebami,
Szkola Specjalna, 4, s. 245-259; M. Uberman, A. Mach (2016), Kompetencje nauczyciela edukacji
weczesnoszkolnej w szkole ogolnodostgpnej w pracy z dzieckiem z niepelnosprawnoscia, Lubelski
Rocznik Pedagogiczny, t. XXXV, z. 3, 5. 165-185; H. Zuraw (2016), Wizerunek dziecka z zaburzenia-
mi rozwoju w pogladach nauczycieli szkot masowych, Lubelski Rocznik Pedagogiczny, t. XXXV, z. 3,
s. 75-105.
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W przekrojowych badaniach nad zjawiskiem edukacji wlaczajacej w Polsce propo-
nowana interpretacja powinna zosta¢ odniesiona do formalnoprawnych uwarun-
kowan determinujgcych stopien realizacji spotecznego modelu edukacji.

Edukacja wiqczajgca jako koncepcja pedagogiczna

Pojecie ,edukacja wlaczajaca” odnosi si¢ do faz rozwoju pedagogiki specjalnej,
ewoluujacej od stanu ekskluzji (wykluczenia) przez separacj¢ (oddzielenie) po
integracje i inkluzje (Sipowicz, Pietras, 2017: 9)%. Z uwagi na zamienne traktowa-
nie dwoch ostatnich poje¢ nalezy zaakcentowad, ze integracja stanowi koncepcje
pedagogiczna zaktadajacg nauczanie dzieci i adolescentéw z dysfunkcjami razem
z ich rowiesnikami bez niepelnosprawnosci w specjalnie w tym celu stworzonych
szkolach lub klasach integracyjnych. Inkluzja z kolei oznacza, iz kazda placéwka
o$wiatowa przyjmuje uczniow niepelnosprawnych, co umozliwia im uczeszcza-
nie do szkoét rejonowych wspolnie z réwiesnikami. Wedlug tej koncepcji kazde-
mu dziecku w systemie o$wiaty opartym na powszechnym dostepie powinno sig¢
zapewni¢ spersonalizowane wsparcie w postaci indywidualnego toku nauczania
w warunkach szkolnych (Sipowicz, Pietras, 2017: 11).

Charakteryzowany nurt pedagogiczny oparty jest na podbudowie aksjonor-
matywnej odnoszacej si¢ do idei praw czlowieka i wartosci takich, jak: akceptacja
i szacunek dla kazdego czlowieka, poszanowanie dla réznorodnosci, partycypacja,
aktywne zaangazowanie. Z opracowan stanowigcych swoiste przewodniki zawiera-
jace wskazdwki w zakresie implikacji zalozen edukacji wlgczajacej wynika, ze wig-
ze si¢ ona m.in. z: ,réwnym traktowaniem i obdarzaniem szacunkiem wszystkich
ucznidw i pracownikow szkoty”; ,zwiekszeniem uczestnictwa uczniéw w kulturze,
programie nauczania oraz spolecznosci szkolnej, jak réwniez zmniejszeniem zja-
wiska wykluczenia w tych obszarach”; ,przeksztalceniem kultury organizacyjnej
w taki sposob, by uwzgledniata ona zréznicowanie uczniéw w danej spoleczno-
$ci’; ,zmniejszeniem barier w procesie edukacji’; ,postrzeganiem zréznicowania
uczniéw jako bogactwa, zasobu wspomagajacego nauke, a nie jako problemu, jaki
nalezy rozwiazac¢”; ,przyznaniem uczniom prawa do nauki w miejscu swojego
zamieszkania”; ,podkresleniem roli szkoty w budowaniu lokalnej spotecznosci”
i zwigzanym z tym ,,propagowaniem wspolpracy pomiedzy szkotami i lokalnymi
spoteczno$ciami” (Booth, Ainscow, 2002: 3).

* Autorzy odwoluja si¢ do koncepcji Aloisa Biirli opisanej w ksiazce: A. Biirli (1997), Inter-
nationale Tendenzen in der Sonderpddagogik. Vergleichende Betrachtung mit Schwerpunkt auf den
europdischen Raum, Hagen.
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Pedagodzy specjalni podkreslaja, ze istote zabiegdw inkluzyjnych nalezy od-
nies¢ do koniecznosci rozpoznania spotecznych kontekstow procesu, takich jak:
bieda, marginalizacja, dziedziczenie kulturowe i ich skutkéw dla uczenia sie i dla
rozwoju (Chrzanowska, 2009: 268)°. Wiaczania edukacyjnego nie mozna postrze-
ga¢ wylacznie przez pryzmat umieszczania dzieci niepelnosprawnych w szkotach
powszechnych, ale rozpatrywac ten proces w kategoriach bardziej uniwersalnych,
jako prace na rzecz zmiany szkoly w kierunku bardziej optymalnego zaspokajania
przez nig potrzeb wszystkich uczniow. Tak rozumiane wlaczanie wiaze sie $cisle
z uruchamianiem zmian systemowych w o$wiacie, a takze szerzej — z wykorzy-
stywaniem mechanizméw polityki spolecznej. Kompleksowe wieloptaszczyznowe
zmiany majg w efekcie doprowadzi¢ do odejscia od modelu brakéw i deficytow
w kierunku modelu spotecznego, adaptacyjnego. Forsowany model zaklada opre-
syjny i dyskryminujacy charakter dzialania spoleczenstwa i reprezentujacych go
instytucji, w zwigzku z czym gtéwny akcent polozony jest na walke ze stereotypa-
mi i eliminowanie przeszkod, ktére utrudniaja badz wrecz uniemozliwiaja osobom
niepelnosprawnym spoleczng partycypacje. Dokonuje si¢ to zaréwno na drodze
przeksztalcen w obrebie konkretnej instytucji, jak i w skali makro, tzn. w ramach
zmian normatywnych i wywierania wpltywu na spoleczne postawy, zwlaszcza te
utrwalajgce mechanizmy wykluczania (Chrzanowska, 2009: 268 i n.).

Wigczanie (inkluzja) w prawie miedzynarodowym i unijnym

Zarysowany kierunek zmian w podejsciu do 0s6b z niepetnosprawnosciami i de-
ficytami widoczny jest w opracowywanych przez swiatowe organizacje dokumen-
tach prawa miedzynarodowego i innych dziataniach podejmowanych na skale po-
nadregionalng i regionalng (w tym europejska).

W ramach formalnoprawnych uzasadnien uruchamianych na przestrzeni ostat-
nich lat zabiegéw inkluzyjnych przywolywane sa dokumenty dotyczace edukacji
i praw czlowieka, w szczegoélnosci: Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka (1948),
Konwencja o prawach dziecka (1989), Swiatowa Deklaracja Edukacji dla Wszyst-
kich (1990), Deklaracja z Salamanki - Wytyczne dla Dzialan w zakresie Specjalnych
Potrzeb Edukacyjnych (1994), Milenijne Cele Rozwoju (2000), Konwencja o pra-
wach 0s6b niepelnosprawnych (2006). W ostatnim z przywotanych dokumentéow
(Konwencja o prawach 0séb niepelnosprawnych z dnia 13 grudnia 2006 r.) uznaje

* Autorka w swoich rozwazaniach powotuje si¢ na Petera Mittlera i jego tezy zawarte w ksiazce:
P. Mittler (2000), Working Towards Inclusive Education: Social Contexts, London.
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sie prawo o0s6b niepetnosprawnych do edukacji, ktérego realizacja — aby wykluczy¢
niebezpieczenstwo dyskryminowania — wymaga uksztaltowania przez panstwo sy-
stemu edukacji wlaczajacej zorientowanej na pelen rozwdj potencjatu oséb uczacych
sie, zapewnienia im poczucia godnosci i wlasnej wartosci, poszanowania oraz umoz-
liwienia pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym (art. 24).

W zarysowanym kierunku uruchamiane sg pod auspicjami ONZ dzialania
stuzgce zréwnowazonemu rozwojowi. Akcentuje sie w nich koniecznos¢ realizacji
siedemnastu wiodacych zintegrowanych celéw, ktore majg stymulowa¢ w ciagu
najblizszych pigtnastu lat aktywno$¢ panstw cztonkowskich w obszarach o krytycz-
nym znaczeniu dla ludzkosci i planety (Agenda ONZ na rzecz zréwnowazonego
rozwoju 2030). Zagadnieniu edukacji wlaczajacej poswiecony jest w dokumencie
odrebny punkt (cel 4), zgodnie z brzmieniem ktérego spoteczno$¢ miedzynaro-
dowa zobowiazuje si¢ do zapewnienia tego typu edukacji na wysokim poziomie,
obejmujacej ksztalcenie sprawiedliwe i wlaczajace wszystkich do tego procesu, na
wszystkich jego poziomach - edukacji przedszkolnej, nauki w szkole podstawo-
wej, Sredniej oraz ksztalcenia technicznego i zawodowego.

Unia Europejska, deklarujac wole pelnienia roli prekursora we wdrazaniu agen-
dy ONZ, wirod najwazniejszych dziatan wskazuje wlaczenie celow zréwnowazonego
rozwoju do szeregu polityk i inicjatyw unijnych oraz przyjecie tej idei za zasade prze-
wodnig wszystkich polityk Komisji Europejskiej. W obrebie wspdlnoty europejskiej
zaklada si¢ przede wszystkim, iz tworzeniu spojnego spoleczenstwa europejskiego
stuzy takie ksztalcenie i szkolenie realizowane na wszystkich szczeblach systemow
edukacyjnych w poszczegélnych krajach czlonkowskich, ktore jest: po pierwsze
wysokiej jakosci; po drugie — sprzyja spotecznemu wlaczaniu. Spoteczne wiaczanie
ma umozliwi¢ osiagniecie stanu spojnosci spotecznej, minimalizujac tym samym
ryzyko pojawienia si¢ negatywnych zjawisk typu: ksenofobia, nacjonalizm i wszelkie
formy radykalizmu. Realizacji powyzszego celu maja stuzy¢ zalecenia Rady Unii Eu-
ropejskiej (Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie promowania wspdlnych
wartosci, edukacji wlaczajacej i europejskiego wymiaru nauczania), zgodnie z tres-
cig ktérych w przestrzeni europejskiej nalezy dazy¢ m.in. do wspierania bardziej
wlaczajacej edukacji. Wyznaczone zostaly w tym obszarze trzy réwnolegle $ciezki
postepowania wzgledem wszystkich uczacych sie (zalecenie nr 4): zagwarantowa-
nie dostgpu do dobrej jakosci edukacji od wezesnego dziecinstwa i przez cate zy-
cie; zapewnienie niezbednego wsparcia zgodnie z konkretnymi potrzebami (w tym
zwlaszcza w zwigzku z trudng sytuacjg spoteczno-ekonomiczng, migracyjna, posia-
daniem specjalnych potrzeb edukacyjnych czy szczegolnych uzdolnien); utatwienie
przechodzenia migdzy réznymi $ciezkami i poziomami edukacji oraz umozliwienie
$wiadczenia odpowiedniego doradztwa edukacyjnego i poradnictwa zawodowego.
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W ogdlnoswiatowej debacie, ale réwniez w wypowiedziach polskich badaczy
rzeczywistosci edukacyjnej wybrzmiewaja przede wszystkim pozytywne efekty
procesu integracji i wlaczania, zaréwno na poziomie indywidualnym, instytucjo-
nalnym, jak i spotecznym®. Wéréd zalet inkluzji dokonywanej w sferze edukacji
wymienia si¢ zwlaszcza zréwnanie praw osob niepelnosprawnych i przeciwdzia-
tanie ich dyskryminacji, w tym zapewnienie réwnego dostepu do edukacji jako
fundamentalnego czynnika wyréwnujacego szanse na pelny udzial w zyciu spo-
tecznym, na zasadzie rownosci z innymi osobami (Czarnocka, 2018: 15).

Powszechne afirmatywne podejscie do polityki wlaczania sprawia, iz pod au-
spicjami ONZ oraz Unii Europejskiej i jej poszczegélnych agend podejmowane
s3 zaawansowane dzialania majace maksymalnie zblizy¢ nas do - uwazanego za
najbardziej optymalny i zgodny z filozofig praw czlowieka — stanu pelnej inkluzji’.

Polska polityka oswiatowa a edukacja wiqgczajqca

W inicjowanych w Polsce po 1989 r. w ramach polityki o$wiatowej dzialaniach
widoczny jest wzglad na opisany wyzej kierunek postepowania z osobami o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych (w tym réwniez uczniéw niepelnosprawnych)
w jednostkach systemu o$wiaty. Poprzez wprowadzanie konkretnych rozwigzan
normatywnychS, organizacyjnych i finansowych’ podejmowane sg wysitki na rzecz

* Zob. m.in. opracowania: G. Szumski (2009), Integracyjne ksztalcenie niepetnosprawnych: sens
i granice zmiany edukacyjnej, Warszawa; G. Szumski, A. Firkowska-Mankiewicz (2010), Wokét edu-
kacji wlgczajgcej: efekty ksztalcenia uczniéw z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim
w klasach specjalnych, integracyjnych i ogélnodostepnych, Warszawa; G. Szumski (2014), Edukacja
wlaczajaca — niedokonczony projekt, Ruch Pedagogiczny, 4, s. 127-140.

* Z danych zbieranych przez Europejska Agencje ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji wynika, iz
w Europie istnieje szeroki wachlarz podejs¢ w zakresie polityki i swiadczen edukacyjnych stosowa-
nych w poszczegolnych krajach pod adresem uczniéw posiadajacych oficjalng decyzje o SPE. Zakres
umieszczania takich uczniéw w odrebnych placowkach wiaczajacych jest zréznicowany, jednak we
wszystkich krajach istniejg uczniowie, ktérych prawo do ksztalcenia w placéwkach realizujgcych
edukacje wlaczajaca wraz z rowie$nikami nie jest w pelni przestrzegane. Europejska Statystyka Edu-
kacji Wlgczajgcej. Gtowne przestania i wnioski (2014/2016), https://www.european-agency.org/sites/
default/files/easie_key_messages_and_findings_2014-2016_pl_0.pdf, dostep: 26.05.2021.

¢ Problematyka integracji i inkluzji podejmowana jest w aktach normatywnych rangi ustawo-
wej (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe), jak i wykonawczej (rozliczne rozporza-
dzenia wydawane przez MEN, ktorych katalog mozna znaleZ¢ na stronie internetowej ministerstwa.
Zob. https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka).

7 Chodzi zwlaszcza o wzrost srodkéw finansowych przeznaczanych w ramach subwencji o$wia-
towej na ksztalcenie uczniéw z dysfunkcjami oraz natozenie na jednostki samorzadu terytorialnego
obowigzku przeznaczania w danym roku budzetowym na realizacje zadan wymagajacych stosowa-
nia specjalnej organizacji nauki i metod pracy dla dzieci i mlodziezy ze specjalnymi potrzebami
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implikacji wytycznych, zalecen, regul i celow, ktore forsowane s3 przez organizacje
$wiatowe i regionalne. W zwigzku z tym, iz z tresci miedzynarodowych dokumen-
tow, jak rowniez z rekomendacji opracowywanych przez srodowiska 0sdb niepet-
nosprawnych wynika jednoznaczny zakaz dyskryminacji, uruchomiony zostat
w naszym kraju proces wlaczania przedstawicieli tej bardzo zréznicowanej grupy
w ksztalcenie na wszystkich etapach powszechnego systemu edukacji.

Aktualnie w polskich przepisach o$wiatowych gwarantowane jest petne po-
szanowanie praw osob niepetnosprawnych w edukacji. System oswiaty powinien
zapewni¢, miedzy innymi, mozliwo$¢ pobierania nauki we wszystkich typach
szkol przez dzieci i mlodziez niepelnosprawna, niedostosowang spolecznie i za-
grozong niedostosowaniem spofecznym - zgodnie z indywidualnymi potrzebami
rozwojowymi i edukacyjnymi oraz predyspozycjami; opieke nad uczniami niepel-
nosprawnymi — przez umozliwianie realizowania zindywidualizowanego procesu
ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych (art. 1 Usta-
wy z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe). Przewidziane w przepisach praw-
nych poswigconych pomocy psychologiczno-pedagogicznej gwarancje wiaza sie
z intensywng pracg na rzecz organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla
uczniéw niepetnosprawnych w przedszkolach, oddziatach przedszkolnych w szko-
tach podstawowych, innych formach wychowania przedszkolnego, szkotach i od-
dzialach w integracji z uczniami pelnosprawnymi w przedszkolu, oddziale przed-
szkolnym w szkole podstawowej, innej formie wychowania przedszkolnego lub
szkole, najblizszych miejsca zamieszkania ucznia niepelnosprawnego (§ 2 ust. 2
Rozporzadzenia MEN z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie warunkéw organizowa-
nia ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mtodziezy niepetlnosprawnych,
niedostosowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spofecznym).

Zgodnie z informacjami publikowanymi na stronie internetowej Ministerstwa
Edukacji i Nauki w polskim systemie o$wiaty uruchamianych jest szereg mozli-
wodci realizacji zréznicowanych potrzeb edukacyjnych dzieci i mlodziezy, w tym
dzieci i mlodziezy z niepelnosprawnosciami. Wsréd podstawowych form wymie-
ni¢ mozna: wczesne wspomaganie rozwoju dzieci; zréznicowane formy pomocy
psychologiczno-pedagogicznej (obejmujace zwlaszcza: pomoc w trakcie biezacej
pracy, zajecia dydaktyczno-wyréwnawcze, zajecia rozwijajace umiejetnosci uczenia
sie, zajecia specjalistyczne, zindywidualizowang $ciezke ksztalcenia, klasy terapeu-

edukacyjnymi srodkéw w wysoko$ci nie mniejszej niz wynikajaca z podzialu przeznaczanej na ten
cel czesci o$wiatowej subwencji ogdlnej dla jednostek samorzadu terytorialnego w danym roku ka-
lendarzowym. Kwestie¢ te reguluja przepisy wykonawcze wydawane corocznie przez MEN (rozporza-
dzenie w sprawie sposobu podziatu czesci oswiatowej subwencji ogolnej dla jednostek samorzadu
terytorialnego).
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tyczne, warsztaty, porady i konsultacje); dostosowanie czasu rozpoczecia ksztalcenia
oraz okresu jego trwania (wczesniejsze rozpoczecie lub odroczenie realizacji obo-
wigzku szkolnego, przediuzanie etapéw edukacyjnych dla uczniéw niepetnospraw-
nych, skracanie okresu ksztalcenia dla uczniéw niedostosowanych spolecznie i za-
grozonych niedostosowaniem spolecznym, promocja do klasy programowo wyzszej
w trakcie roku szkolnego, indywidualny tok nauki); dostosowanie warunkéw i for-
my egzaminéw zewnetrznych (MEN 2020, Edukacja wlaczajaca — dotychczasowe
i planowane dzialania MEN). Do waznych przedsiewzig¢ legislacyjnych uruchamia-
nych w ostatnich latach zaliczy¢ mozna: oparcie ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi na zalozeniach diagnozy funkcjonalnej; zmiane zasad
organizacji nauczania indywidualnego; stworzenie nowej formy pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej w postaci zindywidualizowanej $ciezki ksztalcenia czy uru-
chomienie ksztalcenia nauczycieli w kierunku specjalnosci terapia pedagogiczna.
Z publikowanych corocznie przez GUS danych dotyczacych stanu polskiej
os$wiaty, jak réwniez tych gromadzonych w systemie SIO wynika wzrastajacy
wskaznik liczby uczniéw (w réznym wieku i z réznym rodzajem niepelnospraw-
nosci) funkcjonujgcych w integracyjnych i ogdlnodostepnych formach edukacji.
Szkolnictwo otwarte staje sie coraz powszechniejsza forma ksztalcenia uczniow ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, co $wiadczy o faktycznym dokonaniu si¢
na przestrzeni trzydziestu lat zmian w systemie. Opierajac si¢ na opracowaniach
z zakresu pedagogiki specjalnej, mozna wskaza¢ na nastepujace kierunki: od in-
tegracji ukrytej poprzez mozliwos¢ w latach 1991-1993 do prawa wspoélnej na-
uki w 1999 r.; od ignorowania potrzeb edukacyjnych uczniéw niepetnosprawnych
w integracji ukrytej do obowigzku ich zaspokajania; od placowek wczesnej diag-
nozy i wspierania rozwoju dzieci niepelnosprawnych do rozwoju do programu
wczesnego wspierania rozwoju dla wszystkich dzieci z orzeczeniem o niepelno-
sprawnosci lub zagrozonych niepetnosprawnoscia; od administracyjnych decyzji
o drodze edukacji opartej na rodzaju i stopniu niepelnosprawnosci do mozliwosci
wyboru $rodowiska edukacyjnego przez ucznia lub jego prawnych opiekunéw; od
okreslen dyskryminujacych (uczen niepelnosprawny) do niedyskryminujacych
(uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) (Dryzatowska, 2017: 38).

Edukacja wigczajgca a bezpieczenstwo uczniow -
vjecie krytyczne

Wdrazaniu zatozen pedagogiki inkluzyjnej do krajowego systemu o$wiaty powin-
na towarzyszy¢ pamigé, iz wymaga to podejscia systemowego. Skutecznos¢ tak
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ukierunkowanych inicjatyw uzalezniona jest od spelnienia szeregu postulatow,
wsérdd ktérych wymieniane sg zwlaszcza: polityczna zgoda w zakresie realizacji
europejskich celéw; uruchamianie spdjnych rozwigzan stuzacych przygotowaniu
wszystkich placowek oswiatowych do przyjmowania dzieci o réznym stanie zdro-
wia i ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, z czym wigze si¢ w szcze-
golnosci doskonalenie zawodowe nauczycieli, tworzenie dla nich metodycznego
i psychologicznego zaplecza, jak i wypracowywanie bardziej elastycznych podstaw
programowych, umozliwiajacych indywidualng prace z uczniem; gwarantowanie
na poziomie panstwowym $rodkéw finansowych umozliwiajacych stworzenie dy-
daktycznego, organizacyjnego oraz kadrowego zaplecza; rozwijanie wspdtpracy
szkoly ze §rodowiskiem spotecznym, w tym réwniez organizacjami pozarzado-
wymi. Na stopien zaawansowania wdrazanych gwarancji wynikajacych z zalozen
polityki wlaczajacej wplyw ma wigc wiele czynnikéw, wsrdd ktorych akcentuje sie
zwlaszcza przemiany spoleczne w obszarze postrzegania osob niepetnosprawnych.
Swoja wage maja jednak rowniez uwarunkowania formalne.

Ponizej podjeto watek rozwazan nad tym aspektem formalnoprawnym zjawi-
ska inkluzji, ktory dotyczy bezpieczenstwa dzieci i ucznidéw przebywajacych na te-
renie placowki o§wiatowej. Inspiracje do rozwazan stanowia wypowiedzi i badania
przeprowadzane przez autoréw zajmujacych si¢ procesem inkluzji, ktorzy proble-
matyke bezpieczenstwa odnosza do animowania rodzimego kapitatu spotecznego
i ksztaltowania klimatu szkoty badz klasy, opierajac go na pozytywnych relacjach
miedzy cztonkami szkolnej spotecznosci®. Uznajac fundamentalne znaczenie pra-
cy wychowawczej ukierunkowanej na tworzenie i rozwijanie wiezi miedzy ucznia-
mi (praca nad relacjami), co umozliwia powstanie realnej wspdlnoty i gwarantuje
skuteczng profilaktyke, nalezy mie¢ na uwadze podstawowy aspekt dzialalnosci
opiekunczej placowki o$wiatowej, jakim jest zapewnienie dziecku bezpieczenstwa.

Implikacja poszczegdlnych zatozen edukacji wlaczajacej moze budzi¢ obawy
o realizacj¢ ustawowych gwarancji w tym obszarze. Dotyczy to zwlaszcza dzia-

8 Przykladowo w badaniach przeprowadzonych z udziatem matek dzieci z zespotem Downa,
wérdéd wyznacznikow dobrej jakosci ksztalcenia, obok takich czynnikéw jak: merytoryczne przy-
gotowanie nauczyciela-wychowawcy do pracy z takim uczniem, cechy osobowo$ciowe nauczycie-
la-wychowawcy i uwarunkowania materialne, wskazywano na dobra integracje grupy, akcentujac
koniecznos¢ dbania o pozytywne relacje miedzy réwiesnikami w grupie i budowanie klimatu bez-
pieczenstwa. Zob. K. Cwirynkalo, A. Zyta (2014), Dlaczego edukacja wlaczajaca nie zawsze jest naj-
lepszym rozwigzaniem? Doswiadczenia i plany edukacyjne wobec dzieci z zespotem Downa w rela-
cjach matek, Szkola Specjalna, 3, s. 186-201. Na temat wpltywu czynnikéw kulturowych na rozwéj
edukacji wlaczajacej i ich znaczenia w kreowaniu pozytywnych zachowan i postaw wobec ucznidéw
niepetnosprawnych zob. Z. Janiszewska-Niescioruk (2019), O ciagle nierozwigzanych problemach
ogdlnodostepnej edukacji utrudniajacych proces inkluzji uczniéw/oséb niepetnosprawnych, Niepet-
nosprawnos¢. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, 33, s. 71-82.
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tan edukacyjnych ukierunkowanych na zagospodarowanie czasu pobytu dziecka
w szkole. Z wypowiedzi zwolennikéw edukacji inkluzyjnej wybrzmiewa prze-
konanie o koniecznosci takiego aranzowania przestrzeni edukacyjnej, w ktorej:
uczniowie moga swobodnie, zgodnie ze swoimi potrzebami i zainteresowaniami
spedza¢ przerwy miedzy lekcjami, korzystajac dowolnie z dostepnych urzadzen
i sprzetu sportowego i rekreacyjnego; uczniowie korzystaja z przerw relaksacyj-
nych w trakcie lekcji, zazywajac ruchu na $§wiezym powietrzu; w toku nauczania
korzysta sie z odmiennych lokalizacji w przestrzeni szkolnej, co wiaze si¢ z cze-
stym przemieszczaniem si¢ grupy; uczen preferujacy nauke poza klasa wybiera
miejsce odosobnione, w ktérym moze si¢ wyciszy¢ i uczy¢ w samotnosci; rezyg-
nuje si¢ z upominania uczniéw i ich karcenia (co oznacza m.in. §$wiadoma rezyg-
nacje ze wskazywania bledow, z przerywania uczniowi w sytuacji, gdy méwi nie
na temat, traktowania jako ostatecznosci zwroécenia przez nauczyciela uczniowi
uwagi na niestosowne zachowanie) (Sipowicz, Pietras, 2017: 33-44). Forsowane
oczekiwanie rezygnacji przez nauczycieli z dominujacej pozycji prowadzacego za-
jecia ijego wejscie w sklad tzw. teamu, w ktérym jako czlonek prowadzi wylacznie
dialog z uczniami, rodzi pytanie o jego role jako gléwnego opiekuna. Czy réowniez
ten aspekt nauczycielskiej profesji ulega modyfikacji?

Majac na uwadze ustawowsg range regulacji dotyczacych kwestii bezpieczen-
stwa, nalezy stwierdzi¢, iz nauczyciel pracujacy w warunkach szkoly inkluzyj-
nej pozostaje podmiotem w pelni odpowiedzialnym za swoich wychowankéow
i przyjeta na gruncie dokumentéw miedzynarodowych koncepcja pedagogiczna
tej odpowiedzialno$ci nie modyfikuje ani nie uchyla. Warto ja wiec w obecnym
dyskursie nad stanem i optymalnymi warunkami bardziej konsekwentnego im-
plementowania zalozen edukacji wlaczajacej w Polsce przywota¢. Uzasadnieniem
dla rozwiniecia tego watku s3 ponadto wyniki badan nad zjawiskiem przemocy
w szkole, z ktérych wylania sie profil ofiary dreczenia majacej wiele cech, ktore
mozna odnie$¢ do ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zwlaszcza
niepetnosprawnych intelektualnie (Janiszewska-Niescioruk, 2016: 109). Réwnole-
gle pamietac nalezy, iz w grupie uczniéw uczeszczajacych do szkét ogélnodostep-
nych, a posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego znajduja sie
dzieci z zaburzeniami zachowania, wykazujace postawy agresywne i autoagresyw-
ne, wymagajace pracy w malych grupach terapeutycznych (Dobrzynska, 2021).
Ich niedostosowanie do dyscypliny szkolnej i zasad wspdtzycia spotecznego moze
stanowi¢ wyzwanie, ktéremu nauczyciel, czgsto pozbawiony wsparcia nauczyciela
wspomagajacego i psychologa szkolnego, pracujacy z grupg liczaca co najmniej
kilkanascie osob (dodajmy - z réznymi potrzebami edukacyjnymi), nie bedzie
W stanie sprostac.
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Odpowiedzialnosé szkoly za bezpieczenstwo uczniow
jako zadanie podstawowe

Zapewnienie uczniowi bezpieczenistwa stanowi zadanie opiekuncze, z ktérego re-
alizacjg wigze si¢ aktywnos¢ szeregu podmiotéw: organu prowadzacego, organu
nadzoru pedagogicznego, poszczegolnych organéw placéwki (dyrektora, rady pe-
dagogicznej, rady rodzicow, rady szkoly) oraz konkretnych nauczycieli. Pomijajac
watek rozwazan bardziej szczegélowych’® w kontekscie wdrazania na grunt polskiej
szkoly zalozen edukacji wlaczajacej, warto przywotaé podstawowe charakterystyki
kategorii odpowiedzialnosci prawnej zwiagzanej z bezpieczenstwem uczniéw prze-
bywajacych na terenie placowki o§wiatowej i bioracych udziat w zajeciach organi-
zowanych przez te placowke.

1. W przypadku pieczy nad dzie¢mi sprawowanej w warunkach placéwki
o$wiatowej zaréwno doktryna prawnicza, jak i judykatura konsekwentnie opowia-
daja sie za szeroka koncepcja nadzoru, tzn. taka, ktéra obejmuje zaréwno zapew-
nienie odpowiedniej opieki nad uczniami, jak i dbalo$¢ o warunki ogélnego bez-
pieczenstwa na terenie szkoly i wlasciwg organizacje pracy'’. Odpowiedzialno$é
ta wynika z faktu wykonywania przez organy oswiatowe wladzy publicznej oraz
postugiwania si¢ przez placowki os§wiatowe jako zaklady administracyjne aktami
wladczymi, co wigze sie z koniecznoscig podporzadkowania si¢ im przez ucznia'.

® W temacie bezpieczenstwa autorka wypowiedziala si¢ w nastepujacych publikacjach: K. Ja-
dach (2017), Odpowiedzialno$¢ prawna nauczycieli za bezpieczenstwo ucznia w placowce o$wiato-
wej — zarys problemu, Studia Prawnicze i Administracyjne, 2, s. 11-18; K. Jadach (2020), Dyrektor
szkoly w roli pracodawcy - przeglad wybranych zagadnien funkcjonowania szkoly jako zaktadu
pracy, Studia Edukacyjne, 57, s. 119-144; K. Jadach, (2020), Oswiatowe konteksty wykonywania pie-
czy nad maloletnim, [w:] M. Laczkowska-Porawska (red.), Dziecko - rodzice — patistwo w kontekscie
Swiadczen zdrowotnych, edukacyjnych i przemocy domowej, Warszawa.

' W doktrynie prawniczej funkcjonuja dwie koncepcje definiowania nadzoru. W ujeciu wa-
skim nadzor stanowi wylacznie element sprawowania przez rodzicéw/opiekunéw/wychowawcow
pieczy nad osoba maloletnig. Definiowany jest on woéwczas, przykladowo, jako czuwanie (bacze-
nie) nad osobg nadzorowang oraz podejmowanie interwencji majacej na celu zapobiezenie szkodzie
(»nadzorowanie trybu zycia”). W ujeciu szerokim nie jest mozliwie catkowite rozdzielenie znaczen
takich poje¢, jak: wychowanie, kierowanie, nadzor, co w konsekwencji sprawia, ze w zasadzie kazda
czynno$¢ nadzoru nad dzieckiem jest zarazem dzialaniem wychowawczym. Zob. m.in.: T. Sokolow-
ski (1987), Wtadza rodzicielska nad dorastajgcym dzieckiem, Poznan, s. 32-33, 181; J. Styk (2011),
Odpowiedzialno$¢ cywilna rodzicéw za szkode wyrzqgdzong przez ich dziecko a sposéb i zakres wykony-
wania przez nich wladzy rodzicielskiej, Warszawa, s. 179. Podobnie: J. Winiarz (1973), Odpowiedzial-
nos¢ cywilna z tytutu nadzoru nad dzieckiem, Warszawa, s. 1 i 21.

I Zastosowanie w tego typu przypadkach majg art. 417 Kodeksu cywilnego oraz art. 77 Kon-
stytucji RP, analizowane przez autorke w rozdziale pt. Oswiatowe konteksty wykonywania pieczy nad
matoletnim, [w:] M. Laczkowska-Porawska (red.), Dziecko - rodzice — paistwo w kontekscie swiad-
czett zdrowotnych, edukacyjnych i przemocy domowej, Warszawa.
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Ustalenie bezprawnosci dzialania organu oswiatowego oraz poniesionej przez
dziecko (ucznia) szkody bedacej w zwigzku przyczynowym z tymze dziataniem
uruchamia odpowiedzialno$¢ organu prowadzacego placéwke, co w przypadku
sektora publicznego oznacza konsekwencje finansowe dla jednostki samorzadu
terytorialnego lub Skarbu Panstwa (art. 10 ust. 1 ustawy Prawo oswiatowe w zw.
z art. 417 Kodeksu cywilnego). Z kolei w przypadku zdarzen, jakie mialy miej-
sce w okolicznosciach funkcjonowania szkoly i podejmowania przez nig aktow
o charakterze niewtadczym w gre wchodzi kilka podstaw prawnych'?. Obowigz-
ki placowki o$wiatowej sprowadzi¢ mozna do ogolnej kategorii jakosciowej, jaka
jest staranno$¢ ,,nalezyta’, czyli wymagana w danych okolicznosciach (np. doty-
czacych wieku osoby nadzorowanej, stopnia rozwoju, stanu zdrowia, osobowosci,
sytuacji, w ktorej nadzor jest sprawowany, czy rodzaju zagrozen) i stosunkach da-
nego rodzaju, co dokumentuje bogate orzecznictwo sadéw powszechnych w spra-
wach cywilnych, gdzie podmiotem pozywanym jest organ prowadzacy placowke
oswiatows.

2. Rola dyrektora w sprawowaniu wilasciwego nadzoru nad dzie¢mi wynika
z powierzonego mu ogdlnego obowiazku ,wykonywania zadan zwigzanych z za-
pewnieniem bezpieczenstwa uczniom i nauczycielom w czasie zaje¢ organizowa-
nych przez szkole lub placowke” (art. 68 ust. 1 pkt 6 Ustawy z dnia 14 grudnia
2016 r. Prawo O$wiatowe). Oznacza to jego zaangazowanie w ,,sprawowanie opieki
nad uczniami oraz stwarzanie warunkéw harmonijnego rozwoju psychofizyczne-
go poprzez aktywne dzialania prozdrowotne” (art. 68 ust. 1 pkt 3 Ustawy z dnia
14 grudnia 2016 r. Prawo O$wiatowe), co realizowane jest w ramach dziatan fak-
tycznych, jak np. dokonywanie okresowych kontroli obiektéw i urzadzen szkol-
nych, oraz dziatan formalnych, np. w postaci opracowywania regulaminu porzad-
kowego placowki.

Istnienie i tres¢ tego dokumentu wigze si¢ z zadaniem nadzorowania calo-
ksztattu dzialalnosci kierowanej przez dyrektora placowki, pracy podleglego per-
sonelu pedagogicznego, administracyjnego oraz technicznego. Ustalenia zawarte
w regulaminie odnoszg si¢ do specyfiki organizacji szkoly i dotycza zwlaszcza:
organizacji pracy (w tym zalezno$ci miedzy pracownikami w procesie pracy); wa-
runkow przebywania na terenie zaktadu pracy w czasie pracy i po jej zakonczeniu;
czy obowiazkéw pracownikéw dotyczacych bezpieczenstwa i higieny pracy oraz
ochrony przeciwpozarowej (Jadach, 2020: 137-138). Dyrektor moze wprowadzi¢

2 W przypadku szkody powstalej w efekcie niewlasciwie wykonywanego nadzoru odpowie-
dzialno$¢ organu prowadzacego placéwke powinna by¢ rozstrzygana na podstawie art. 427 Kodeksu
cywilnego; natomiast jesli szkoda wynika z innych zaniedban odpowiedzialnos¢ opiera si¢ na ogdl-
nych podstawach prawnych (zwlaszcza art. 415, 416, 429, 430 Kodeksu cywilnego).
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do regulaminu pracy szereg innych regulacji, ktére, z jego punktu widzenia, s3
istotne dla skutecznej realizacji zadan powierzonych placéwce o$wiatowej, w tym
réwniez opiekunczych. Istotnym elementem tego obszaru aktywnosci jest polityka
kadrowa, polegajaca na zatrudnianiu odpowiedniej liczby oséb o stosownych kwa-
lifikacjach, co jednak podlega znacznym ograniczeniom zwigzanym z trescig za-
twierdzanego przez organ prowadzacy arkusza organizacyjnego. W zwiazku z za-
pewnieniem stanu bezpieczenstwa dyrektor podlega ocenie dokonywanej przez
organ nadzoru pedagogicznego, jak i przez organ prowadzacy.

3. Trzecim podmiotem, do ktérego odnoszg si¢ przepisy regulujace bezpieczny
pobyt dzieci (uczniéw) na terenie placowki oswiatowej, s3 nauczyciele. Konkret-
ne czynnosci opiekuncze podejmowane w celu ochrony zdrowia i bezpieczenstwa
dzieci (uczniow) wskazane sa w poszczegolnych przepisach o$wiatowych i akcen-
tuja niedopuszczalno$¢ pozostawiania dzieci bez opieki (przepisy méwia o nad-
zorze upowaznionej osoby) nie tylko na jakichkolwiek zajeciach organizowanych
przez szkole (placowke), ale réowniez w trakcie przerw miedzylekcyjnych (§ 13 i 14
Rozporzadzenia MENIS z dnia 31 grudnia 2002 r. w sprawie bezpieczenstwa i hi-
gieny w publicznych i niepublicznych szkotach i placowkach). Skuteczne petnienie
nadzoru umozliwia mu instytucja wtadztwa zakladowego placowki, ktéra oznacza
podleglos¢ uzytkownika zakladu administracyjnego aktom i poleceniom organéw
tegoz zaktadu (Pilich, 2015: 716). Nauczyciel jako podmiot tego wladztwa moze
oczekiwa¢ od ucznia dyspozycyjnosci w zakresie nauczania i wychowania (Hom-
plewicz, 1983: 134), co wyraza si¢ m.in. w ww. podporzadkowaniu poleceniom,
podleganiu procedurze oceniania, klasyfikowania i promowania, podleganiu dy-
scyplinie i postuchu, odnoszeniu si¢ do nauczyciela z nalezytym szacunkiem.

Posiadanie pedagogicznych prerogatyw przybliza omawiang grupe do rodzi-
cow wykonujacych wladze rodzicielska nad swoimi dzie¢mi. Wynika to z faktu,
iz nauczyciele stanowig wiodaca, po rodzicach, kategorie oséb zobowigzanych do
nadzoru nad maloletnimi. Posiadane przez nich kwalifikacje pedagogiczne i do-
$wiadczenie oraz oparcie katalogu nauczycielskich obowigzkéw na formule dobra
ucznia sprawiaja, ze w orzecznictwie sgdowym podkresla si¢ priorytetowy cha-
rakteru podejmowanych przez t¢ grupe dzialan nadzorczych'. Wywigzywanie sie
przez nauczyciela z zadan opiekunczych stanowi przedmiot oceny podejmowanej

3 Zdaniem Sadu Najwyzszego, ,w sytuacji, gdy zachowanie uczniéw narusza obowiazujace
zasady — lub stwarza niebezpieczenistwo ich naruszenia — nauczyciel sprawujacy nadzor nad powie-
rzonymi mu uczniami, winien w razie kolizji ciazacych na nim w tym samym czasie zadan typu nad-
zorczego z zadaniami typu administracyjnego, dawac pierwszenstwo zadaniom nadzorczym dopoki
nie zapewni warunkéw zapobiegajacych naruszeniu dyscypliny przez uczniéw, mogacemu wywolaé
szkod¢”; wyrok Sadu Najwyzszego z dnia 05.05.1975 r., sygn. akt. II CR 153/75, Lex 7699.
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w procedurach regulujacych rézne rodzaje jego odpowiedzialnosci. Wsrdéd nich
wymieni¢ nalezy: postegpowanie dotyczace oceny pracy nauczyciela na podstawie
przepiséw os$wiatowych (tzw. odpowiedzialno$¢ merytoryczna), odpowiedzial-
nos¢ karng, odpowiedzialno$¢ pracownicza oraz odpowiedzialno$¢ dyscyplinarna
(Jadach, 2017: 13).

Mnogos¢ normatywnych regulacji, jakie w przypadku zagrozenia bezpieczen-
stwa ucznia nalezy uwzgledni¢, stanowi swoistg specyfike porzadku formalnego,
na jakim opiera si¢ polski system o$wiaty i sprawia, ze wyartykutowany w poszcze-
gblnych przepisach o$wiatowych obowigzek dbania o bezpieczenstwo przebywa-
jacych na terenie szkoly dzieci (wraz z obowigzkami szczegdtowymi dotyczacymi
m.in. odbywania przerw, prowadzenia lekcji przez upowazniong osobe, udzielania
pierwszej pomocy, informowania dyrektora o sytuacjach niebezpiecznych) nabie-
ra priorytetowego znaczenia. Pojawia si¢ w zwigzku z tym pytanie, czy w warun-
kach edukacji wlaczajacej mozliwe jest wypelnienie standardéw bezpieczenstwa,
jakie na placowki oswiatowe i poszczegolnych jej pracownikow nakladaja przepisy
prawa?

Odpowiedz na powyzsze pytanie wymaga uwzglednienia okolicznosci funk-
cjonowania polskiej szkoly publicznej, z jej zréznicowaniem w zakresie zaplecza
lokalowego, dydaktycznego i kadrowego, determinowanym w znacznym stopniu
nie wysokoscig subwencji oswiatowej, a dochodami poszczegoélnych jednostek sa-
morzadu terytorialnego. Realizacja zasady niedyskryminacji, formulowanej przez
zwolennikéw edukacji wlaczajacej, aby nie odbywala si¢ kosztem stanu bezpie-
czenstwa dziecka, wymagataby zréwnania wydatkéw przeznaczanych na edukacje
uczniow, czyli catkowitego uniezaleznienia ich od stanu zamoznosci poszczegdl-
nej gminy czy powiatu. Zmiany podazajace w tym kierunku zachwiatyby dotych-
czasowq konstrukejg polskiego systemu o$wiatowego, opartego na modelu quasi
zdecentralizowanym, finansowego na poziomie kilkudziesieciu procent ze $rod-
kéw samorzadowych, jednak w znacznym stopniu implikujacego zalozenia polity-
ki o$wiatowej prowadzonej przez wladze panstwowa.

Zakonczenie

Miedzynarodowe wysilki ukierunkowane na wdrazanie zatozen edukacji wia-
czajacej wpisuja si¢ w nurt idei spotecznej okreslanej mianem zréwnowazone-
go rozwoju. Edukacje tego typu uznaje sie za uskuteczniajgca zalozenia filozofii
trwania i ksztaltowania $cistego zwigzku czlowieka ze $wiatem, ktéry go otacza
(Mendel, Dymnicka, Rozmarynowska, Sagan, Zielka, Puchowska, 2008: 87). Do-
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konuje si¢ to w ramach zmiany spolecznej i kulturowej ,,rozsiewanej” w formal-
nym procesie ksztalcenia i wychowania, a wigc przy wykorzystaniu potencjalu
formacyjnego poszczegolnych jednostek systemu oswiaty na réznych etapach
uczenia. Takie intencje przywolywane sa3 w ramach podejmowanych w skali
miedzynarodowej dzialan normatywnych i aktywnosci w obrebie ksztaltowa-
nych polityk. Wyznaczaja one w obszarze postepowania z osobami niepetno-
sprawnymi i z dysfunkcjami kierunek wlgczania w powszechny system o$wiaty
wszystkich ucznidéw, niezaleznie od ich stanu zdrowia, co w konsekwencji ma
doprowadzi¢ do stanu pelnej spotecznej integracji. Dotychczasowym sposobom
postepowania z jednostkami slabszymi zarzuca si¢ nadmierng segregacyjnosc¢
i dyskryminowanie, co prowadzi do naruszen podstawowych praw i wolnosci
cztowieka. Tak funkcjonujace instytucje, rowniez placowki oswiatowe, postrze-
gane s3 jako miejsca dyskryminacji instytucjonalnej przyczyniajace si¢ do two-
rzenia czy tez konstruowania niepetnosprawnosci.

Wspolczesny nurt pedagogiki specjalnej stanowi ogromne wyzwanie dla pan-
stwa, spoleczenstwa, jak i poszczegélnych podmiotéw edukacji. Przyczynag trud-
nosci w zakresie implikacji poszczegolnych zalozen edukacji wlaczajacej moga
by¢ czynniki formalne, zwigzane z powierzeniem szkole na mocy przepiséw rangi
ustawowej i wykonawczej, obowigzku sprawowania nadzoru ujmowanego szeroko,
wpisujacego sie w sama istote dziatalnosci wychowawczej. Wyktadnia przepisow
prawa wskazuje na rygoryzm w przypisywaniu placéwce o$wiatowej odpowie-
dzialnosci za bezpieczenstwo ucznidw, co wiaze sig, z jednej strony, z koniecz-
noscig podejmowania odpowiednich dziatan organizacyjnych, zabezpieczajacych
i kontrolnych przez dyrektora, z drugiej — sprawowania $cislego nauczycielskiego
nadzoru. Obejmuje on nie tylko obowigzek przestrzegania przepiséw dotyczacych
bezpieczenstwa, ale rowniez aktywnosci w postaci podejmowania dzialan reali-
zujacych zasady ostroznosci i bezpieczenstwa, w tym stanowczosci przy wyborze
srodkow reakcji na niewlasciwe zachowania.

Taki normatywny fundament realizowanej przez jednostki oswiatowe funkcji
opiekunczej zdaje si¢ sta¢ w opozycji do zalozen edukacji wlaczajacej, opartych
na metodzie pracy w formule teamu bez wiodacej roli nauczyciela, pozbawieniu
go atrybutu wychowawczego karcenia czy dazeniu do osiggniecia stanu maksy-
malnego stopnia heterogenicznosci grupy, co oznacza koniecznos¢ réwnoleglego
reagowania nauczyciela na bardzo zréznicowane potrzeby. Jedynym mozliwym
podejsciem umozliwiajacym uwzglednienie przynajmniej niektérych postulatow
obranego przez spofecznos¢ miedzynarodowg nurtu bylaby zmiana systemowa
(forsowana de facto przez samych zwolennikéw koncepcji), obejmujaca obszar za-
rzadzania i finansowania publicznych placéwek oswiatowych.
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Sytuacja, w ktdrej znalazty sie polskie szkoly, zmienila si¢ w kryzysowa. Edu-
kacja zdalna pozostajaca jeszcze do niedawna kwestig wyboru - stala si¢ obowiaz-
kiem. W kryzysowej edukacji zdalnej, poza ksztalceniem i realizacja podstawy
programowej, wazny okazal si¢ kontekst zdrowia psychicznego dzieci i mtodzie-
zy. Cho¢ mozna uzna¢, Ze po czasie pozornie oswoiliSmy si¢ z zaistnialg sytuacja,
to zamkniecie szkdot ocenione zostalo przez uczestniczki i uczestnikéw procesu
ksztalcenia jako zrodlo stresu.

W obszarze szkolnej pomocy psychologiczno-pedagogicznej zostaly przeorga-
nizowane formy i zasady udzielania wsparcia w czasie pandemii. Jedna z trudnosci
wynikala z tego, iz praca pedagogow i psychologéw ma przeciez charakter oparty
na bezposrednim kontakcie z drugg osoba. Takze takie zalozenia jak budowanie
relacji na odczytywaniu sygnaléw pozawerbalnych, dyskrecji i zaufaniu zostaly
utrudnione. Rola szkolnych specjalistow w czasie pandemii bylo przede wszyst-
kim pozostawanie w stalym kontakcie z uczennicami i uczniami. Istotna réwniez
okazata si¢ regularnos¢ tych kontaktow oraz wymiana informacji pomiedzy peda-
gogami a rodzicami, prawnymi opiekunami, opiekunkami, nauczycielkami i na-
uczycielami.

W sytuacji nowej dominowaly alternatywne do rozmowy bezposredniej spo-
soby kontaktu. Pomoc organizowano w formie rozmowy telefonicznej czy dialogu
za posrednictwem komunikatora. W dzialaniach szkolnego pedagoga nie moglo
takze zabrakna¢ aktualnej informacji o godzinach do dyspozycji czy udostepnie-
nia numeru telefonu dla potrzebujacych. Jako przyklad dobrych praktyk mozna
podac opracowanie przez szkolnych specjalistow — pedagoga i psychologa szkol-
nego — planu dzialania kryzysowego, nazwanego Szkolng Grupa Pozytywnego
Myslenia, proponujacego uczniom dzielenie si¢ dobrg energia, dodajacego otuchy
w nowej rzeczywistosci edukacyjnej (Topolska, 2020).

W trakcie pandemii wszystkich uczestniczacych w procesie ksztalcenia —
obok sukcesow — dosiegaly takze kryzysy, niedogodnosci, problemy. W zwigzku
z powyzszym nalezalo zintensyfikowa¢ dziatania wspierajgce. K. Topolska (2020)
sugeruje, iz w $wiadczeniu pomocy psychologiczno-pedagogicznej nie tyle cho-
dzi o rozwigzanie sytuacji problemowej, bowiem nie zawsze mamy na nig wplyw.
Istotne jest to, by zmieni¢ schematy myslenia, zeby nada¢ odmienne znaczenie
przezywanym stanom oraz nauczyc sie je akceptowac. Warto odrzuci¢ utarte sche-
maty, proponowac uczniom, uczennicom, studentkom i studentom zainteresowa-
nie, uwaznosc¢ oraz wyzwala¢ w nich kreatywnos¢ i tworczos¢.

Poza trudnosciami natury technicznej pojawialy sie takze te dotykajace sfery
spolecznej, emocjonalnej, poznawczej, psychicznej. Obciazenia dotyczyly uczen-
nic i ucznidw, studentek, studentéw, rodzicéw oraz nauczycielek i nauczycieli.
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Opisujac klimat e-szkoty, nalezy uwzgledni¢ szerokie tto psychospoteczne. Uczen-
nice i uczniowie pozostawali na dlugie miesigce w izolacji, nierzadko ze strachem
o zdrowie i zycie wlasne oraz oséb z najblizszego otoczenia. Zostaly zabronio-
ne lub ograniczone bezposrednie spotkania miedzyludzkie - z réwiesnikami,
z nauczycielami - tak wazne dla harmonijnego rozwoju. Innym psychologicznym
skutkiem tej sytuacji kryzysowej byla utrata poczucia bezpieczenstwa. Mlodzi lu-
dzie podczas pandemii przezywali tesknote za rowiesnikami, lek, samotnos¢, po-
czucie braku wplywu na sytuacje, zmeczenie, przecigzenie. Dodatkowo doszlo do
sytuacji, w ktorej gromadzity sie negatywne emocje zwiazane z pobytem w miejscu
zamieszkania, a co za tym idzie brakiem mozliwosci ich roztadowania, wynikajace
z zakazu czy ograniczenia wyj$¢ z domu, braku mozliwosci zmiany srodowiska.

Podczas zdalnej edukacji, a takze po powrocie do szkol, potrzebne byto wni-
kliwe zainteresowanie, empatia oraz pozytywna energia, by uczestniczki i uczest-
nicy procesu ksztalcenia ponownie mogli zblizy¢ si¢ do siebie emocjonalnie, by
budowali lub odbudowywali wzajemne relacje. Bez watpienia w edukacji zdalnej,
praktykowanej we wszystkich polskich szkotach w zwigzku z pandemig koronawi-
rusa, upatrywa¢ mozna szereg wyzwan, zagrozen, szans dla rozwoju oraz funkcjo-
nowania mtodych uczacych si¢ ludzi.

Na poczatku warto wyjasni¢ pojecie ksztalcenia zdalnego. Wedtug Natalii
Walter jest to ,taka organizacja procesu nauczania-uczenia si¢, w ktorej uczen sa-
modzielnie, w stosownym dla siebie miejscu, czasie i tempie, realizuje ustalony
program nauczania. Instytucja edukacyjna (np. uczelnia) dostarcza potrzebnych
materialéw, niezbednych w osiaganiu wyznaczonych efektéow ksztalcenia” (Wal-
ter, 2012: 225). W takim ksztalceniu nauczycielka badz nauczyciel maja za zada-
nie wspiera¢ aktywno$¢ jednostki uczacej si¢ na odleglos¢. Dzigki Internetowi sg
nie tylko udost¢pniane informacje, ale tez odbywa si¢ pelne komunikowanie oraz
wspoltdzialanie uczennic i uczniow (Walter, 2012).

Jak zauwaza Mariusz Przybyla: , ksztalcenie zdalne otwiera zupelnie nowe za-
kresy edukacyjnej interakcji. Daje mozliwosci masowego, zespotowego, ale jedno-
cze$nie indywidualnego ksztalcenia w trybie synchronicznym i asynchronicznym.
Warto zwraca¢ na to uwage, pozostawiajac swobode wyboru metod, form, $rod-
kéw nauczycielom oraz czgstotliwo$ci uczniom” (Przybyla, 2020: 215).

E-learning utozsamiany z technologiami informacyjno-komunikacyjnymi jest
integralng czescia ksztalcenia zogniskowanego wokot nauczyciela, nauczycielki,
ucznia, uczennicy, przedmiotu ksztalcenia i Srodowiska. Proces nauczania-uczenia
sie uwarunkowany jest wieloma kwestiami. Miedzy innymi sposobem patrzenia
na uczennice, ucznia, podejsciem do zmian w jego osobowosci, co z kolei wplywa
na tworzenie przestrzeni e-learningu, organizowanie calego procesu ksztalcenia.
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Warto podkredli¢, iz e-learning umozliwia uznawanie indywidualnych preferencji
uczennic i uczniéw, chocby ze wzgledu na elastycznos¢ procesu ksztalcenia w ta-
kim trybie (Walter, 2013).

Z badan przeprowadzonych przez Danute Moranska wynika miedzy innymi,
ze polskie uczennice i uczniowie w badaniach miedzynarodowych uzyskuja nie-
zadowalajace wyniki w zakresie kompetencji zwigzanych z codziennym funkcjo-
nowaniem w spoleczenstwie informacyjnym. Na podstawie wynikéw wielolet-
nich badan autorka podkresla, iz konieczna jest zmiana relacji miedzy uczniem
a nauczycielem z mistrz — uczen na organizator sytuacji edukacyjnych - aktywny
uczen, ktory wspolpracuje z innymi uczestnikami procesu ksztalcenia, poszu-
kuje rozwigzan problemoéw, korzysta z réznych zrédet informacji oraz co waz-
ne — potrafi dziala¢ zaréwno $wiecie realnym, jak i wirtualnym. Zatem istnieje
potrzeba systematycznego ksztalcenia nauczycielek, nauczycieli w celu dosko-
nalenia wlasnego warsztatu, wzbudzania w uczennicach i uczniach motywacji
oraz ksztaltowania pozytywnych postaw wobec procesu nauczania-uczenia si¢
(Moranska, 2017). Istotne jest ,,ksztaltowanie umiejetnosci rozumienia mediow
cyfrowych oraz cyfrowa alfabetyzacja, a takze wzmocnienie umiejetnosci radze-
nia sobie ze stresem i sytuacjami trudnymi” (Lukasik, Jagielska, Mréz, Koperna,
2020: 53).

Mimo licznych szkolen, staran i préb dostosowania strategii edukacyjnych do
wymagan spoleczenstwa informacyjnego wcigz dostrzec mozna potrzebe wigksze-
go zaangazowania nauczycielek i nauczycieli. Ta grupa zawodowa funkcjonowata
przez ostatnie kilkanascie miesiecy w $wiecie zmiany i przyznaje, iz czula sie zagu-
biona, przepracowana, obcigzona nadmiernym stresem.

Wsparcie dla oséb organizujacych proces ksztalcenia jest niezbedne, bowiem
od ich samopoczucia zalezy atmosfera, efektywnos¢ i wiele innych aspektow edu-
kacji zdalnej. Mowa tutaj o pomocy na roznych plaszczyznach: makro (minister-
stwo, organ prowadzacy), wewnatrzszkolnej (dyrekcja, wspdtpracownicy) oraz
indywidualnej (dbalo$¢ o wlasne zdrowie psychiczne) (Ptaszek, Stunza, Pyzalski,
Debski, Bigaj, 2020).

Marcin Zaréd podpowiada gronu pedagogicznemu jak zadba¢ o swoj dobro-
stan. Wéréd propozycji znajdujemy — miedzy innymi - sporzadzenie planu dnia
z zaznaczonymi granicami miedzy praca a czasem prywatnym, dla rodziny i sie-
bie samego, z asertywnym poinformowaniem innych o ich wyznaczeniu. Ponadto
istotne bedzie zaplanowanie czasu na ulubione czynnosci relaksacyjne. Autor za-
checa, by w razie potrzeby nie waha¢ si¢ zwrdci¢ o pomoc do specjalistow, gdyz
poza uczennicami i uczniami takze obcigzeni nauczyciele i nauczycielki moga wy-
magac zaopiekowania (Zarod, 2020).
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W literaturze przedmiotu dokladnie charakteryzowane jest wsparcie spo-
teczne online. N. Walter akcentuje, ze: ,Internet stanowi przestrzen aktywnosci
prospolecznych, jest tez miejscem wsparcia spotecznego, ktére w niektdrych sy-
tuacjach pelni kluczowg role w powrocie do dobrostanu psychicznego cztowieka
uwiklanego w trudne wydarzenie krytyczne. Z tego tez powodu, a takze z uwagi na
tatwy dostep mozna zauwazy¢, ze zainteresowanie wsparciem online nieustannie
wzrasta” (Walter, 2016: 210). Autorka méwi dalej o Internecie jako przestrzeni,
w ktorej przejawia si¢ wsparcie informacyjne, duchowe, emocjonalne, instrumen-
talne i materialne. Szukanie konkretnej formy wspomagania uzaleznione bedzie
od sytuacji i potrzeb jednostki. Dzieki Internetowi uczymy sie w ciagu zycia, stad
jego rola edukacyjna. Poszukujemy wzmocnienia w sytuacji kryzysowej, ale tak-
ze wymieniamy si¢ do$wiadczeniami oraz stuzymy pomocs, jesli udato nam sie
wyj$¢ z sytuacji krytycznej. Mozna powiedzie¢, ze Internet niesie ze sobg funkcje
wsparcia spolecznego online, daje szans¢ na powrét do dobrostanu psychicznego,
pelnigc jednoczesnie role socjalizacyjna, kulturotworczg, autokreacyjna.

Ponadto wérdd cech wsparcia spolecznego wymienia si¢ tekstowos¢, rézno-
rodnos¢ form, posrednio$¢ oraz anonimowos¢. Znaczacg zaleta wsparcia udzie-
lanego za po$rednictwem technologii informacyjno-komunikacyjnych jest jego
dostepno$¢. Osoby korzystajace na co dzien z Internetu siegaja po wzmocnienie
w sytuacjach trudnych czy traumatycznych, mimo braku bezposredniodci. Zda-
niem N. Walter w sytuacji problemowej nierzadko potrzebujemy wsparcia w wy-
miarze fizycznym, ktore nie jest dostepne w relacji online. Jednoczesnie dzieki
funkcji komunikacyjnej Internetu zyskujemy mozliwo$¢ znalezienia osoby udzie-
lajacej bezposredniego wsparcia. Wlasnie tekstowy charakter wsparcia spofeczne-
go umozliwia omawianie emocji. Autorka zaznacza, iz badania nad komunikacja
zaposredniczong przez komputer wskazywaly na jej ograniczony charakter, nie
sprzyjala ona budowaniu intymnosci, otwarto$ci, opisywala ja sztywno$¢ oraz
uproszczenie. Okazuje si¢ jednak, ze konieczno$¢ wypowiadania si¢ w pozbawio-
nej aspektéw pozawerbalnych formie tekstowej przyczynita sie do bardziej prze-
myslanego i przyjaznego wyrazania mysli. Spisywanie indywidualnej sytuacji stre-
sowej ostatecznie sprzyjalo lepszemu radzeniu sobie z problemem (Walter, 2016).

Jacek Pyzalski (2021) na podstawie przegladu badan prowadzonych w czasie
pandemii prezentuje swoiste problemy w obszarze zdrowia i dobrostanu dzieci
i mlodziezy uczacej sie. U mlodych ludzi pojawialy sie takie dyskomfortowe stany,
jak: wystepowanie nastroju depresyjnego (nawet do 40% badanych) oraz objawy
somatyczne, w tym trudnosci w zasypianiu (60% respondentéw) czy bole glowy,
bdle brzucha. Dostrzec takze mozna zmiang stylu Zycia u dzieci i mlodziezy, lecz
niestety czesciej to przeobrazanie dotyczylo stylu antyzdrowotnego niz prozdro-
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wotnego. Zgodnie z autorem nalezy przyznac, iz wszystkie wymienione trudnosci
wymagaja dziatan profilaktycznych, terapeutycznych.

W kwestii oceny komunikacji w edukacji zdalnej warto odejs¢ od myslenia
w kategoriach gorszej jakosci komunikacji zaposredniczonej. Obecnie podkresla
sie bogactwo i otwartos¢ tej formy. Trafnie oddaja to stowa: ,,poprzez wybor na-
rzedzi i tego, jak je stosujemy, to my regulujemy, na ile uda si¢ by¢ blisko z innymi
ludzmi” (Pyzalski, Walter, 2020: 13).

Powszechnie wyczuwa si¢ liczne obawy o jakos¢ relacji miedzyludzkich, o ich
kondycje po dlugim funkcjonowaniu w izolacji od szkolnej codziennosci, od ro-
wiesnikow. Niezwykla madro$¢, a jednoczesnie zacheta plynie ze stéw Tomasza
Bilickiego - nauczyciela, interwenta kryzysowego: ,Oparcie edukacji wylacznie
na podawaniu wiedzy jest w ogodle stabym pomystem, bo znaczaco redukuje role
i nauczyciela, i ucznia. Uczen nie jest pendriveem, a nauczyciel gniazdem USB,
ktére ma przepchna¢ na tego pendrivea jak najwiekszg ilosci informacji. Edukacja
zdalna jest trudna, to prawda, natomiast ja naprawde nie mam poczucia, ze roz-
mawiam z monitorem, kiedy prowadze lekcje. Mam $wiadomos¢, ze po drugiej
stronie sa zywi ludzie ze swoimi przezyciami, emocjami, marzeniami. Podczas na-
uki zdalnej mozna te relacje i nawigzywag, i je pielegnowac. To kwestia wylacznie
kompetencji i przekonan nauczyciela. I jesli kto§ wczesniej tego nie robit, moze
sprobowac od zaraz” (Jucewicz, 2021).

Dobrze pozosta¢ z perspektywa, ze relacje bedace w centrum edukacji tra-
dycyjnej pozostang w tym samym miejscu w edukacji zdalnej. Z kolei budowa
ich w warunkach komunikacji zaposredniczonej z wypelnianiem luk, ktére niesie
ewentualny brak bezposredniego kontaktu stanowi prawdziwe wyzwanie (Pyzal-
ski, Poleszak, 2020).

Autorka niniejszego artykulu przeprowadzita badania', by pozna¢ studen-
ckie opinie na temat organizacji i przebiegu ksztalcenia zdalnego, dzieki ktérym
prezentuje ogolny zarys perspektywy oséb zaczynajacych dzienne studia pedago-
giczne. Cho¢ oczywistym jest, iz nie mozna zebranych wynikéw generalizowa¢, to
zebrane opinie moga stanowic¢ zalazek refleksji i punkt wyjscia do jej kontynuacji.
Na podstawie wypowiedzi studentek i studentéw zebranych w czerwcu 2021 roku
mozna dokona¢ nastepujacych spostrzezen.

! Badania wlasne, przeprowadzone przez autorke na koncu semestru letniego roku akademi-
ckiego 2020/2021 wsréd trzydziestu studentek i studentéw pierwszego roku pedagogiki Wydzialu
Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu za pomocg anonimowe-
go kwestionariusza zawierajacego dwanascie pytan otwartych zogniskowanych tematycznie wokot
ksztalcenia zdalnego.
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Wisrdd studenckich odpowiedzi na pytanie o to, co najbardziej podoba si¢
im w studiowaniu zdalnym, dos¢ mocno akcentowana byla oszczednos¢ czasu
przeznaczonego niegdys$ na dojazdy na uczelnie oraz brak probleméw z dojaz-
dem. Potwierdzaja to stowa studentki: nie musze spedzic catego dnia poza domem,
wigc mam wigcej sity do pracy i nauki. Zyskanie dodatkowego czasu w ciaggu dnia
miato bezposredni wplyw na poprawe jakosci i czestosci rodzinnych spotkan,
studenci dostrzegali, ze moga odwiedza¢ czesciej i na dluzej rodzing. Dalej, co
réwniez wiaze sie z nadwyzka czasu, wymieniano mozliwo$¢ pozniejszego wsta-
wania, wolno$¢ w organizacji wlasnego czasu, wydluzenie snu, swobode oraz
wygode ubioru, a takze oszczednosci finansowe wynikajace z braku konieczno-
$ci zakupu benzyny czy biletéw na $rodki transportu. Aspekt ekonomiczny zo-
stal takze przywolany w odniesieniu do zastgpienia ksigzek podrecznikami i lek-
turami w formie elektronicznej. Ta oszczednos¢ finansowa miata niekiedy tak
duze znaczenie, ze nawet zawazyla na decyzji o podjeciu studiéw: nie byto mnie
sta¢ na to, Zzebym studiowalta, ale zdecydowatam si¢ na podjecie nauki w szkole
wyzszej ze wzgledu na pierwszy rok w formie zdalnej i znalezienie pracy na miej-
scu w rodzinnej miejscowosci.

Byly tez glosy akcentujace wieksza niz zazwyczaj mozliwos¢ pogodzenia nauki
z zyciem codziennym. Wérdd czynnikéw zwigzanych ze sferg dydaktyczng poja-
wilo sie jeszcze wyrazne zadowolenie z faktu otrzymywania gotowych prezentacji
czy nagran nieobowigzkowych wykladéw od prowadzacych. Ze studenckich opi-
nii wynikalo, iz nie trzeba duzo pisa¢, bo wiekszo$¢ materiatéw jest udostepnia-
na przez nauczycielki i nauczycieli akademickich. Zdalna organizacja ksztalcenia
umozliwila komus pogodzenie dwdch kierunkéw na dwdch réznych wydziatach
bez wychodzenia z domu. Oceniono, iz studiowanie online daje wigkszy komfort
psychiczny podczas egzamindw i zaliczen, a nizszy poziom stresu podczas studio-
wania zdalnego podkreslano wielokrotnie.

Nie bez znaczenia okazalo si¢ takze miejsce nauki, gdyz podkreslano atuty
znajdowania sie¢ w bezpiecznym miejscu. Studentka ujela to nastepujacymi sto-
wami: na zajeciach siedze w swoim domu, w komfortowym dla mnie otoczeniu.
Wlasnie tej atmosferze zawdzigeczano zwigkszenie aktywnosci oraz skupienie
uwagi na zajeciach, brak bodzcéw rozpraszajacych, przetamanie bariery komu-
nikacyjnej i leku przed ekspozycja publiczng, rozluznienie, wygodne pozycje,
jesli istnieje potrzeba — na przyklad przeciagniecie si¢. Odnotowano takze glos
moéwiagcy o zyskaniu mozliwodci regularnego spozywania positkéw podczas
pobytu w domu. Ciekawe bylo ukazanie perspektywy rozwoju nowej pasji ku-
linarnej zbudowanej na bazie czasu pozyskanego z okienek i przerw miedzy
zajeciami.
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Ponadto w ksztalceniu zdalnym studentkom i studentom podoba si¢ to, ze
moga studiowac z kazdego miejsca, ze majg wiecej czasu dla siebie, podczas du-
zej przerwy czy okienka nie muszg szukac¢ miejsca, gdzie musieliby czeka¢, jak
w przypadku zaje¢ stacjonarnych. Nie bez znaczenia okazalo sie fatwiejsze pogo-
dzenie pracy ze studiami.

Wazne dla studiujacych okazalo si¢ pozostawienie wolnosci wyboru w kwestii
odstony kamery podczas zaje¢. Podkreslaja oni, ze mieli mozliwos¢, by nie ukazy-
wacé wlasnego wizerunku w przypadku slabszego dnia czy gorszego samopoczucia.
W zwigzku z tym chwalono takze mozliwo$¢ uczestniczenia w zajeciach nawet
podczas choroby.

Nastepnie studentki i studentéw zapytano o to, jakie formy i metody ksztalce-
nia odpowiadaja im najbardziej na zajeciach zdalnych. Zdecydowanie najwiek-
sza popularnoscig cieszyla si¢ organizacja zaje¢ z podzialem na male zespoly, ze
wskazaniem, by réwniez grupa mogta zaproponowac interesujace zagadnienia, by
nie zawsze byly one narzucone przez osobe prowadzaca. Jedna studentka przyzna-
je, ze docenia prace zespolows, pod warunkiem, ze uczestnicy sami dobierajg si¢
w grupy, bo cho¢ ona duzo méwi i ma spore poczucie obowigzku oraz checi do
angazowania si¢, to zdarza sig, Ze trafia na osoby, ktdre nie chcg sie odzywac, nie
chca wspolpracowac i na nig spada cala odpowiedzialno$¢. Sytuacje takg ocenia
jako irytujaca, z ktora nie wie jak sobie poradzi¢, zwlaszcza jesli dana grupa jest
wyznaczona na stale do pracy.

Sposréd metod nauczania studenckie preferencje koncentruja sie wokoét dys-
kusji i luznej pogadanki. Studentkom i studentom odpowiada takze praca z teks-
tem. Zauwazy¢ mozna, ze lubig pisanie esejow, ktdre jest zdecydowanie wyzej
i bardziej twdrczo oceniane niz dla przyktadu pisanie testow. Jesli chodzi o pre-
zentacje, to jako odbiorcy wymagaja, by byta ona dobrze widoczna oraz omawiana
w sposob spokojny tak, by stuchajacy zdazyli notowaé. Mlodzi ludzie przyznaja,
ze wazna jest atmosfera zaje¢, ktdra sprawia, Ze pojawia si¢ che¢ i motywacja do
aktywnego zaangazowania si¢ i wypowiadania. Lubig, gdy wykladajacy jasno sta-
wia swoje wymagania oraz wyraznie akcentuje, co w danym bloku zagadnien jest
wazne. Oprocz rozmoéw i wzajemnej wymiany doswiadczen, ktore jak zaakcento-
wano s3 bardzo wazne w trakcie izolacji, duzym zainteresowaniem cieszy sie¢ film
dydaktyczny.

Studentki i studenci pierwszego roku podjeli probe zdefiniowania ksztalce-
nia zdalnego i zaproponowali wlasne robocze ujecia:

o Ksztalcenie zdalne to takie w przypadku ktérego wszystkie osoby uczestniczgce

w procesie ksztalcenia przebywajg w rézZnych miejscach i komunikujq si¢ za
pomocq jakichs narzedzi jak np. Teams albo Moodle.
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« Bezkontaktowe nauczanie z wykorzystaniem nowych technologii.

o Sytuacja, kiedy proces ksztalcenia nie jest prowadzony ,twarzg w twarz”,
ksztatcenie na odlegtosc.

o Ksztalcenie o kazdej porze i w jakim miejscu tylko chcesz.

o Nauczanie i uczenie sig przy pomocy urzgdzen elektronicznych, gdzie kontakt
ucznia z nauczycielem odbywa sig przez rézne platformy i programy.

Nie zabraklo takze krytycznych spojrzen o zabarwieniu negatywnym:

o Jest to zdecydowanie wygodniejsza forma nauczania dla oséb, ktore nie lubig
wychodzic z domu. Powoduje niestety stres zwigzany ze sprzetem, nad ktérym
nie zawsze mozemy zapanowac.

o Nauczanie wirtualne ogranicza do minimum kontakty miedzyludzkie.

o Ksztalcenie zdalne jest to forma nauczania-uczenia sig, ktéra wymaga od ucz-
niow i nauczycieli wigkszego zaangaZowania w zajecia i rozwijania umiejet-
nosci samoksztatcenia.

o Nie daje rzetelnej wiedzy, poniewaz o wiele tatwiej jest sciggac przez co szanse
nie sg wyréwnane. Zdajg ci, co Sciggali i to na lepsze wyniki niz ci, ktérzy fak-
tycznie si¢ do tej nauki przytozyli.

Warto do tego zbioru wypowiedzi jeszcze doda¢ dwie oddajace w petni klimat

minionych dziesieciu miesiecy studiowania, a mianowicie:

e Halo, czy mnie widac, czy mnie stychac?

« Nauczanie zdalne - jazda bez trzymanki.

Nie wszyscy jednak wychodza z roku ksztalcenia online z zadowoleniem,
bowiem wsrdd okreslen pojawilo sie tez takie: Niby ksztalcenie, ale jednak jakas
utomna jego forma.

Studentki i studentéow pedagogiki zapytano o to, czego oczekuja od e-na-
uczycielki, e-nauczyciela. Okazuje sie, Ze studiujacy na odleglos¢ w izolacji od
réwiesnikow najbardziej potrzebuja wyrozumiatosci, takze cierpliwosci, za-
angazowania i dostgpnosci. Mowig tez o dobrej atmosferze na zajeciach, zaufaniu
do grupy, checi do uczenia si¢ nowych rzeczy, otwartosci i oczywiscie wiedzy na
temat wykladanego przedmiotu. Ponadto dla mlodych liczy sie szczegétowe tlu-
maczenie oraz przejrzyste przekazywanie tre$ci nauczania.

Bardzo czesto podkreslano wzajemne zrozumienie w kwestii trudnosci ze
sprzetem, Internetem, jakoscig polaczenia, brakiem pradu, wszelkimi problemami
technicznymi. Niezwykle wazne jest dla osob, ktore studiujg i majg rézny poziom
mozliwosci to, by nie skraca¢ czasu na rozwigzywanie zadan tylko dlatego, ze test
jest w formie zdalnej, by¢ moze w obawie przed $cigganiem. Najlepiej to, czego
oczekuje student od nauczycielki, nauczyciela akademickiego pracujacego online,
oddadzg stowa jednego z nich: tak naprawde tego samego, czego przy ksztalceniu
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stacjonarnym, odrobiny zrozumienia, szczegolnie w kwestii probleméw technicz-
nych, szczegdlnie jesli zdarzajg sie rzadko.

Pojawita si¢ pozytywna opinia podsumowujaca dwa ostatnie semestry pracy,
moéwigca o tym, iz nauczyciele dobrze sprawdzili si¢ podczas pracy zdalnej, niewiele
by mozna oczekiwad.

Wisrod najwiegkszych trudnosci w ksztalceniu zdalnym z perspektywy stu-
dentek i studentéw pierwszego roku pedagogiki wymieni¢ mozna brak bezpo-
$redniego kontaktu z drugim czlowiekiem, kontaktu twarza w twarz z innymi,
z kolezankami, kolegami, z prowadzacymi zajecia. Osoby te nie miaty nigdy dotad
okazji zobaczy¢ sie¢ w rzeczywistosci pozawirtualnej, stad tez moze wynika¢ dy-
skomfort, o ktérym wspomina jedna ze studentek: wypowiadanie si¢ przed grupg
0s6b, ktorych nie znam jest dla mnie znacznie trudniejsze podczas zajec¢ zdalnych niz
stacjonarnych.

Ponadto nauki nie ulatwiala ogromna ilo$¢ rozpraszaczy, ktopoty z koncen-
tracja i zapamietywaniem. Towarzyszyla im mniejsza motywacja do nauki oraz
poczatkowe trudno$ci ze zmiang harmonogramu swojego dnia. Wyzwaniem bylo
samo przyzwyczajenie si¢ do tej formy ksztalcenia, bowiem motywacja spadla,
a zmiana harmonogramu dnia stanowila pewnego rodzaju niedogodnos¢. Jako
ucigzliwe opisane zostaly meczace, diugie godziny spedzone przed komputerem:
po zajeciach oczy i kregostup nie wytrzymujg.

Student tak opisuje zmiany, ktdre zaszly podczas minionych miesiecy: Dom
zawsze byt dla mnie miejscem odpoczynku. W czasie pandemii moj pokoj stat sie
gabinetem, sypialniq i jadalnig. W tym pokoju dzieje si¢ wszystko i nie mam okazji
odpoczgc. Kolejna osoba podkresla, iz w pracy zdalnej przeszkadzalo jej to, ze dom
musial zmieni¢ swoje zadanie, zatarla si¢ granica pozwalajaca zachowaé podziat
na odpoczynek w domu, a prace w szkole. Z kolei inna studentka opisuje trudno-
$ci zwigzane z zamieszkaniem w miejscu, gdzie prawie nie ma zasigegu, w zwiazku
z czym na wiekszosci zaje¢ miala problemy techniczne, a jedynym rozwigzaniem
bytaby wyprowadzka.

Niewatpliwie mozna powiedzie¢, ze zdaniem badanych studentek, studen-
tow okres zamkniecia i izolacji spotecznej oceni¢ mozna jako kryzysowy. W od-
powiedzi na pytanie o to, jakie kryzysy pojawialy si¢ podczas nauki zdalnej,
pada wiele smutnych wyznan. Niepokojace jest nagromadzenie mysli rezygna-
cyjnych w zwigzku z obcigzeniem obowigzkami i poczuciem samotnosci wobec
nich. Studentki i studenci méwig wprost o checi rzucenia studiéw w trakcie roku
zdalnego. U studiujacych pojawialy sie mysli typu: to nie dla mnie, ja si¢ nie na-
daje, myslatam, ze do niczego si¢ nie nadaje i nie zdam czy miatam wrazenie, Ze
nic nie ogarniam.
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Stany lekowe, stres, chwiejne emocje, czgste zalamania nerwowe, o ktérych
wspominajg, przeplataly si¢ ze spadkiem motywacji do pracy, niechecig do nauki.
Momentami przerastal ich nadmiar materialu, pojawialy si¢ problemy ze zrozu-
mieniem przekazywanego tekstu, znudzenie, zme¢czenie oraz poczucie przyttocze-
nia obowigzkami. Tylko jedna osoba wspomniata o lenistwie.

Studentka bedaca w kryzysie w zwigzku z pogorszeniem stanu zdrowia psy-
chicznego opisuje swoj stan nastepujaco: wigkszos¢ kryzysow wynikata z prywat-
nych problemow takze w sferze zdrowia psychicznego, co powodowato z kolei zale-
glosci w nauce, w oddawaniu prac na czas. Spotkatam sie z duzym zrozumieniem.
Jak juz wcze$niej wspomniano, przez caly czas trwania edukacji zdalnej pojawiat
sie niepokoj spowodowany czynnikami niezaleznymi od studentek i studentéw,
byty to kryzysy zwigzane z zakldceniami technicznymi i poczuciem bezradnosci
wobec nich. Dla przykladu pojawiat sie stres, ze na jakim$ egzaminie moze doj$¢
do przerwania polaczenia.

Osoby studiujace na pierwszym roku pedagogiki na Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu zapytano czy wiedza, gdzie moga si¢ zwrdcic¢ po wspar-
cie w razie kryzysu w trakcie ksztalcenia zdalnego. Okazuje sie, ze tylko potowa
z pytanych wiedziala, gdzie uzyska¢ wsparcie w sytuacji trudnej. Poza profesjo-
nalnym wsparciem psychologicznym na uniwersytecie z dostepnymi dla kazdego
dyzurami psychologéw i psycholozek wymieniano takze wyktadowcéw, pracow-
nikéw uczelni jako osoby godne zaufania. Istotne dla studentek i studentéw bylo
takze wsparcie przyjaciél i rodziny oraz korzystanie z terapii.

Do 0s6b konczacych pierwszy rok studidw skierowano pytanie o to, czego
najbardziej brakuje im w ksztalceniu zdalnym. Zdecydowana wigkszo$¢ z nich
przyznala, ze ludzi, kontaktu z ludzmi, kontaktu ze znajomymi, kontaktu z drugim
czlowiekiem, kontaktu z réwiesnikami, bezposredniego kontaktu z grupg i wykla-
dowcami. Studenci akcentowali ponownie, ze od niektérych wykfadajacych ocze-
kuja wyrozumialosci, a od 0séb ze swojej grupy zajeciowej — wspotpracy. W wypo-
wiedziach wyczuwa si¢ tesknote za rzeczywistoscia sprzed pandemii, czytamy, iz
brakuje zadan, ktére bysmy mogli wspolnie wykonywac na swiezym powietrzu oraz
inna osoba dodaje: niczego, chciatbym w koricu zobaczy¢ uczelnie, poznac osoby,
z ktorymi studiuje oraz wyktadowcow. Ktos jeszcze dodaje, ze brakuje mu plynnego
komunikowani si¢ z innymi. Gdyby wszyscy mieli sprawny Internet i sprzet to na-
uczanie zdalne by byto dla mnie bez wad.

Kolejnym etapem bylo sprawdzenie jak wyglada organizacja nauki online oraz
czy studentki i studenci majg jakies wlasne wyprobowane sposoby. Wiekszos¢
z nich podkreslata, ze uczg si¢ tak, jak niegdys stacjonarnie. Uczeszczajg na zajecia,
notuja, a potem si¢ ucza. Dodatkowo zapisuja date zaliczenia i rozplanowuja, kiedy
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czego si¢ beda uczy¢ czy pisa¢, by oddac prace w spokoju przed czasem. Drukuja spo-
rzadzone notatki, powtarzaja, podkreslajg. Student wyjawil, ze stara si¢ wykonywa¢
wszystkie zadania z dnia na dzien, by nie odklada¢ niczego na pdzniej, zapisywac
wszystkie zadania na dany tydzien, by czego$ nie przeoczy¢. Studentka prowadzi ze-
szyt zadan do wykonania, skresla obowigzki, co przybliza ja do wolnych chwil. Ktos
inny oznajmil, ze bierze notatki i prébuje sie zmusi¢ do nauki. Sg osoby, ktére trzyma-
ja sie konkretnego planu dnia: po zajeciach robig sobie dwugodzinng przerwe na inne
obowigzki, potem zabieram si¢ do zadan wyznaczonych przez nauczycieli a na koniec
dnia czytam zadane lektury. Ponadto pojawily sie takie sposoby, jak zrobienie wias-
nego kalendarza i zapisywanie najwazniejszych informacji, robienie fiszek z zagad-
nieniami, powtdrki w trakcie weekendu oraz utrzymywanie porzagdku w miejscu pra-
cy. Godne podkreslenia sg trzy rozwigzania poprawiajace komfort i samopoczucie:

1. Staram sie wyznaczac czas na prace oraz na zZycie prywatne.

2. Czesto zmieniam pokoje, w ktorych sig ucze, zeby méj pokdj nie kojarzyt mi

sie wylgcznie z naukq i przymusem.

3. Gdy tylko moge wychodzg sig przewietrzyc.

Skuteczne rozwigzanie na motywacje¢ do pracy znalazl student stwierdzajacy:
pomaga mi to, Ze mieszkam z dziewczyng i zazwyczaj siadamy do nauki razem, bo
motywujemy si¢ wzajemnie. Mam tez aplikacje Forest, ktéra powstrzymuje mnie od
ruszania telefonu, kiedy mam sig uczyc. Pomaga mi tez robienie rozpisek, co mam do
zrobienia na nastepny tydzien.

Pierwszorocznym pozwolono rozbudzi¢ wyobrazni¢ i postawiono przed nimi
pytanie, co by uczynilo studiowanie zdalne lepszym. Zebrano takie odpowiedzi,
jak: wieksze zrozumienie studentéw, w miare mozliwo$ci indywidualne podejscie
do studenta, ré6znorodno$¢ zadan, ciekawsze formy zaliczenia, np. eseje, wieksza
swoboda, mniejsze sprawdzanie wiedzy poprzez testy, omawianie zagadnien $cisle
zwigzanych z dang specjalnoscig. Ponadto ulepszanie platform, nauczanie hybry-
dowe oraz dobry Internet i sprzet.

Kto$ inny stusznie proponuje: mozliwos¢ spotkania si¢ z grupg co jakis czas na
osobnym kanale i poznawanie siebie nawzajem bez przymusu, lecz z wlasnych checi.
Dobrym podsumowaniem niech beda stowa studentki: Nic nie zastgpi kontaktu
z drugim cztowiekiem.

Jeden glos byt pochwala zajec¢ organizowanych na pierwszym roku pedagogiki
i mial taki wydzwiek: mysle, ze studiowanie zdalne, ktérego doswiadczytem byto
zorganizowane na dobrym poziomie.

Na samym koncu zapytano studiujacych, czego nowego dowiedzieli si¢ o so-
bie w czasie trwania ksztalcenia zdalnego. Wielu przyznalo, ze si¢ przez ten rok
wzmocnito. Pojawily si¢ nastepujace wypowiedzi:
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o mimo trudnych momentéw poradze sobie;

« umiem sobie poradzi¢ nawet, jesli zostang sama;

o okazuje sig, ze potrafie dos¢ dobrze radzic sobie z planowaniem czasu wolnego;

o przestatam bac si¢ odzywac w roznych dyskusjach, ludzie nie widzgc mnie nie

oceniajg mojego wyglgdu a jedynie moje stowa;

o dowiedzialam sig, Ze nie jestem taka niesmiata jak sqdzitam dotgd,

« moze nie tyle o sobie, ale o swojej grupie, Ze mimo ciezkich sytuacji wspieramy

sig i probujemy razem uczyc sig po zajeciach na platformie MS Teams.

Jak wynika z wypowiedzi studentki, byt to czas szczegoélny. Oto jak go opisuje:
Odkrytam, ze uwielbiam dyskutowac, pisac eseje i ze bardzo interesujg mnie bada-
nia. W sumie czas od rozpoczecia pandemii byt dla mnie bardzo wazny. Odkrytam
wiele rzeczy w sobie dotyczgcych tego, kim jestem. Znalaztam pomyst na siebie, bo
zdecydowatam, Ze chee studiowac i studiowac i studiowac, az uda mi sig zrobi¢ dok-
torat a wtedy wyktadac i robi¢ wlasne badania.

Posrdéd skutkdéw negatywnych przebywania w domu wystapito rozleniwienie,
przekonanie, ze taki typ nauki nie jest dla danej osoby, zmeczenie dtuzszym sie-
dzeniem w jednym miejscu, przekonanie o braku samodyscypliny. Pojawil si¢ tez
opis standw, ktére wymagajg wsparcia. Miedzy innymi byla mowa o nieradzeniu
sobie ze stresem, o uzyskaniu wiedzy ze mozna miec kilka zataman nerwowych
dziennie. Dobrym podsumowaniem tego watku beda stowa studentki podkresla-
jace role wzajemnych spotkan w $wiecie realnym: dowiedziatam sie jak cenne jest
wychodzenie na uczelnie. Nauczyltam sig rowniez, ze aby zdrowo funkcjonowac po-
trzebuje kontaktu z innymi osobami.

Na podstawie zebranego materialu mozna przyjacé, ze studiowanie online daje
studentkom i studentom pewnego rodzaju komfort psychiczny, podkreslono jego
liczne walory, w tym: znajdowanie si¢ w bezpiecznym miejscu, dostep niezaleznie
od lokalizacji, kondycji, stanu zdrowia czy aspektu finansowego. Okazuje si¢, iz od
0sob nauczajacych oczekuje si¢ przede wszystkim wyrozumiatosci. Studentkom
i studentom najbardziej brakuje wlasnie zrozumienia ze strony prowadzacych oraz
indywidualnego podejscia. Wsrod form organizacyjnych ksztalcenia najwieksza
popularnoscig cieszy sie nauczanie zespolowe, a wsréd metod aktywizujace dys-
kusje oraz swobodne pogadanki. Jednakze nie brakuje ocen o zabarwieniu nega-
tywnym. Odczuwane trudnosci dotycza braku realnego kontaktu z drugim czto-
wiekiem. Akcentowane jest takze zatarcie si¢ granicy miedzy domem a uczelnig.
Gloéwne kryzysy zorientowane sg wokot poczucia samotnosci, mysli rezygnacyj-
nych, stresu i leku. Niepokojacym jest fakt, iz tylko potowa ankietowanych ma
wiedze do kogo na uczelni zwrdci¢ sie z prosba o wsparcie. Podsumowujac, mozna
przyjaé, ze w ogdlnej ocenie ksztalcenie zdalne przyniosto jednostkom studiuja-
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cym wiele korzysci, dato uczestnikom wiele wzmocnien, wyksztalcilo zaradnosc,
rozbudzilo mozliwos¢ wzajemnego wspierania si¢ w potrzebie.

Z minionego roku szkolnego i akademickiego wychodzimy bogatsi o nowe do-
$wiadczenia. Potwierdzilo si¢ przekonanie, iz $wiat wirtualny jest waznym miejscem
funkcjonowania, w ktéorym mozliwa jest dbatos¢ o dobrg jakos¢ kontaktéw inter-
personalnych, jest on czeécig zycia ludzi w réznym wieku (Andrzejewska, 2019).
Niewatpliwie nowe edukacyjne warunki wymagaly stworzenia nowatorskich form
wsparcia, ale co wazne — kolejnymi krokami postawionymi przed gronem pedago-
gicznym byla i nadal jest kontynuacja szeroko rozumianego wsparcia po pandemii.
Z cala pewnoscia efekty zdalnej pracy pedagogicznej, dydaktycznej, wychowawczej,
opiekuniczej pozostang widoczne jeszcze dtugo po jej zakonczeniu. Nalezy wciaz sta-
wiac sobie pytanie, co zostanie z nami na dluzej, co podczas spotkan wirtualnych
byto na tyle wazne i skuteczne, by zostato uwzglednione w codziennych dziataniach,
co powinni$my ze sobg zabra¢ w dalsza edukacyjng podroz.
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Réznice te wynikaja m.in. z prawidiowosci w rozwoju czlowieka na réznych eta-
pach jego zycia.

Ustawa z dnia 26 pazdziernika 1982 o postepowaniu w sprawach nieletnich
(art. 1) definiuje nieletniego w ujeciu trzech zakreséw postepowania. W zakresie
zapobiegania i zwalczania demoralizacji nieletnim jest osoba, ktdra nie ukonczyla
18 lat. W postepowaniu w sprawach o czyny karalne nieletnim jest czlowiek, ktéry
dopuscit si¢ takiego czynu po ukonczeniu 13 roku zycia, ale przed ukonczeniem
17 lat. W zakresie wykonywania srodkéw wychowawczych lub poprawczych nie-
letnim zas jest osoba, wobec ktérej srodki te zostaly orzeczone i wykonywane, nie
dluzej jednak niz do ukonczenia przez nig 21 roku zycia. Wiek, do ktérego odnosza
sie przepisy prawa, definiujac pojecie nieletniego, w psychologii rozwoju czlowie-
ka obejmuje gléwnie okres adolescencji, ktory wyrdznia sie m.in. szeregiem zmian
poznawczych, spolecznych, emocjonalnych i moralnych. W tym krétkim okresie,
miedzy 12 a 19 rokiem zycia, ksztaltuje si¢ podstawa tozsamosci czlowieka, z ktora
wchodzi w dorosle zycie i ktéra stanowi zrédto jego pozniejszych, indywidualnych
wyboréw. Edukacja, resocjalizacja i inne dzialania podejmowane wobec adoles-
centdw, ktorzy wkroczyli na $ciezke konfliktu z prawem, powinny uwzglednia¢
wieloplaszczyznowo$¢ tych zmian, aby skutecznie wspiera¢ nieletnich w procesie
powrotu do spoteczenstwa. Pewnych wskazowek do tak ujetej pracy dostarcza mo-
del edukacji partycypacyjnej. Jego zalozenia, opierajace si¢ na dialogu oraz udziale
jednostki w procesie edukacji moga mie¢ duze znaczenie wlasnie w okresie adole-
scencji, czyli w tym okresie Zycia, w ktérym — w $wietle przepisow prawa — osoba
staje si¢ przywolanym wyzej nieletnim.

W artykule zostang przedstawione inspiracje modelem edukacji partycypacyj-
nej dla resocjalizacji nieletnich prowadzonej w warunkach zakfadu poprawczego,
a wiec w miejscu, ktdre z racji petnionych funkcji w duzym stopniu (zaleznym od
rodzaju) reguluje i ogranicza kontakty nieletnich ze srodowiskiem zewnetrznym.
Zgodnie z regulacjami prawnymi przytoczonymi powyzej, w artykule nieletnim
bedzie wigc osoba wobec ktdrej wykonuje si¢ srodek poprawczy.

Wybrane obszary zmian w okresie adolescenciji

Jak wspomniano, nieletni w rozumieniu ustawy to osoba, ktorej granice wiekowe
obejmuja czas od 13 do 21 roku zycia. Znakomita wiekszos$¢ tego czasu przypada
na okres adolescencji, ktory nacechowany jest wieloma niepowtarzalnymi zmiana-
mi w rozwoju poznawczym, emocjonalnym, moralnym, spofecznym, fizycznym.
Dla niniejszego opracowania kluczowe bedg te obszary spo$réd wymienionych,
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ktdére obejmuja zmiany w rozwoju poznawczym, cho¢ nalezy zaznaczy¢, ze nie jest
to jedyny obszar, w ktérym nieletni rozwijajg si¢ i potrzebujg wsparcia. Przywola-
ne tu zmiany majg charakter uniwersalny, odnoszg si¢ wigc do kazdego nastolatka,
takze tego, ktdrzy wszedt na droge konfliktu z prawem (Brzezinska, 2005: 21). Ich
zachodzenie jest wynikiem nastepujacych w organizmie zmian zwigzanych z doj-
rzewaniem oraz uniwersalnych wpltywoéw spotecznych.

Cechg charakterystyczng okresu adolescencji jest uzyskanie zdolnosci do wy-
znaczania sobie odleglych celéw, planowania przyszloéci oraz podporzadkowania
jej okreslonych aktywnosci prowadzacych do realizacji zatozonych zamierzen
(Obuchowska, 2010: 179). Zdolno$¢ ta rozwija si¢ na podstawie zmian w obszarze
poznawczym, ktore obejmujg przemiany w sferze myslenia, zainteresowanie dotad
niedostrzegalnymi problemami, zdolnos$¢ systematycznego i metodycznego roz-
wiazywania probleméw oraz zdolnos$¢ do decentracji (Bardziejewska, 2005: 356).
Zmiany w mySleniu nastolatka obejmujg mozliwo$¢ postugiwania si¢ mysleniem
formalnym, ktérego sednem jest tworzenie abstrakcyjnych teorii oraz dedukowa-
nie wnioskéw z czystych hipotez. Zdolno$¢ ta nieobca jest miodszym dzieciom,
jednak w przeciwienstwie do nich nastolatek jest w stanie wyciaggna¢ wnioski
z hipotetycznych sytuacji, formulowac kilka alternatywnych realnych warian-
tow sytuacji. Druga zmiang w obszarze poznawczym jest zdolno$¢ do myslenia
refleksyjnego, ktére pozwala na wyjasnianie i wyprzedzanie doswiadczenia oraz
przewidywanie konsekwencji dziatan. Obie zmiany — myslenie formalne i reflek-
syjne — pozwalaja w procesie edukacji, a takze resocjalizacji rozmawia¢ z mtodym
czlowiekiem o zwigzkach przyczynowo-skutkowych dotyczacych jego obecnej
i przysztej sytuacji widzianej jako konsekwencje dotychczasowych wyborow.

Okres adolescencji jest takze czasem, w ktérym gléwnym punktem zaintereso-
wania miodziezy stajg si¢ problemy niezwigzane z przezywanymi na co dzien sytu-
acjami (Bardziejewska, 2005: 358). Nastolatki chetniej interesujg si¢ problemami,
ktore nie dotycza ich bezposrednio (np. glodu na swiecie) pod warunkiem, ze ich
podstawowe potrzeby sa zaspokojone w dostatecznym stopniu. Wykorzystujac
wspomniane wcze$niej zdolnosci, potrafig generowac¢ rozwigzania tych proble-
mow, rozwaza¢ ich potencjalne stabe i mocne strony, przewidywaé konsekwen-
cje wdrozenia zaprezentowanych przez siebie pomystow. Wazna zmiana w sferze
intelektualnej jest takze mozliwo$¢ zestawiania swoich pomystéw czy planéw na
przysztos¢ z realnymi mozliwosciami, ktore stoja przez czlowiekiem (mozliwe sta-
je sie np. wytyczenie $ciezki kariery, opracowanie poszczegélnych na niej krokow,
przygotowanie sie na trudnosci w realizowaniu planu). Generowanie pomystow
iich realistyczna ocena pomaga w opanowaniu umiejetnosci rozwigzywania prob-
leméw poprzez metodyczne i systematyczne poszukiwanie rozwigzan.



160 MAGDALENA SADOWSKA

Wazng zmiang, zachodzaca w obszarze rozwoju poznawczego, cho¢ majaca
znaczenie dla funkcjonowania nastolatkow w kazdym obszarze zycia, jest decen-
tracja, definiowana jako zdolnos¢ do przyjmowania perspektywy innych ludzi
(Bardziejewska, 2005: 358). Zast¢puje ona poczatkowy, wczesnodziecigcy egocen-
tryzm w ocenie rzeczywistosci i pozwala dostrzec punkt widzenia innych oséb
na rozmaite sprawy. Konsekwencja uksztaltowania sie decentracji jest mozliwos¢
otwarcia si¢ poznawczo na zdanie innych ludzi, poszukiwanie autorytetow i czer-
panie z ich wiedzy. I cho¢ w tym okresie zycia cztowieka obecny jest takze egocen-
tryzm poznawczy (przekonanie, ze $wiat powinien podporzadkowa¢ si¢ ideom,
a nie idee $wiatu) to powoli zastgpowany jest przez umiejetnos¢ relatywnej oceny
sytuacji i patrzenia na wiele z nich z perspektywy réznych oséb.

Wymienione wyzej zmiany w procesie poznawczym nie sg jedynymi, ktérych
doswiadcza nastolatek, jednak wydajg sie kluczowe z punktu widzenia modelu
edukacji partycypacyjnej, ktoremu poswiecono dalszg czes¢ artykutu. Mozliwos¢
przyjecia perspektywy innej osoby, przewidywanie konsekwencji wlasnych zacho-
wan, planowanie alternatywnych rozwigzan dla podjetych przez siebie dziatan to
zdolnosci istotne dla tego modelu edukacji.

W okresie adolescencji, obok zmian poznawczych, wazng role w zachowa-
niu nastolatka odgrywaja emocje. Sita ich dzialania moze znaczaco modyfikowa¢
funkcjonowanie proceséw poznawczych (myslenia, przewidywania konsekwencji)
na tyle, ze nie mozna ich pomija¢ w pracy z mlodym czlowiekiem. W obszarze
emocji literatura przedmiotu wskazuje na kilka waznych cech emocjonalnosci na-
stolatkéw: duzg labilnos¢ emocji, znaczne pobudzenie emocjonalne i ambiwalen-
cje uczu¢ (Obuchowska, 2010), a takze negatywizm i buntowanie si¢ przeciwko
zastanym zasadom (Bardziejewska, 2005). Emocje, ich kierunek i sita moga wy-
nika¢ z konfliktéw z rodzicami i innymi znaczacymi osobami, z poczucia bycia
niezrozumianym, z braku przynaleznosci do pozadanych grup, ale takze wigza¢
sie ze zmianami zachodzacymi w ciele nastolatka. Ich wplywu dopatruje sie w ge-
nezie przestepczosci nieletnich, zwlaszcza tam, gdzie u jej podioza lezg zaburzenia
zachowania (Bee, 1998: 385).

Wspomniane powyzej zmiany w obszarach poznawczym i emocjonalnym,
wraz ze zmianami w pozostatych sferach rozwoju mlodego czlowieka, wpltywaja
na realizacj¢ najwazniejszego zadania rozwojowego okresu adolescencji, ktérym
jest uksztaltowanie tozsamosci. Proces ten rozpoczyna si¢ w wieku mlodzien-
czym, ktory jest okresem eksploracji, testowania siebie i, poprzez rozmaite do-
$wiadczenia, poszukiwaniem odpowiedzi na pytania: ,,kim jestem?”, ,,co potra-
fie?”, ,,jakie jest moje miejsce w spoteczenstwie?”. Tozsamos¢ rozumiana jest jako
»poczucie jednostki, ze jest istota ludzka, jedyng w swoim rodzaju, a mimo to
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przygotowang do pelnienia jakiejs sensownej roli w spoteczenstwie - czy to roli
wymagajacej przede wszystkim przystosowania sig, czy tez roli polegajacej na
wprowadzaniu innowacji. Czlowiek staje si¢ sSwiadomy swoich specyficznych,
indywidualnych cech, takich jak upodobania i antypatie, przewidywane przy-
szle cele oraz sita i zdecydowanie, by pokierowa¢ wlasnym losem” (Hall, Lin-
dzey, Campbell, 2004: 210). Zdobywanie informacji o sobie samym, mozliwych
polach dzialania i poszukiwanie swojego miejsca w spoteczenstwie zachodzi na
drodze poznawania siebie i sprawdzania swoich mozliwosci w réznych rolach
i sytuacjach. W $rodowisku skrojonym pod potrzebe doswiadczania siebie przez
mlodego czlowieka, ma on mozliwo$¢ sprobowania sie¢ w sytuacjach dla siebie
atrakcyjnych lub waznych. Gdy jednak tak sie¢ nie dzieje i jednostka nie znajduje
dla siebie ofert atrakcyjnych lub te, ktore za takie uwaza, nie sa dla niej dostepne,
moze dojs¢ do kryzysu tozsamosci (Smykowski, 2012: 175). W niekorzystnych
warunkach jego rozwigzaniem moze by¢ przyjecie tozsamosci negatywnej, zto-
zonej z rol niebezpiecznych lub niepozadanych zaréwno dla mtodego czlowieka,
jak i ze spolecznego punktu widzenia. Tozsamo$¢ taka czesto jest wynikiem od-
dzialywan srodowiska spotecznego, w ktérym dorasta mtody cztowiek, spotecz-
nej stygmatyzacji, braku prawidlowych wzorcéw zachowania, deficytow strategii
radzenia sobie z wyzwaniami okresu adolescencji oraz niedostatecznym wzmac-
nianiem tych zachowan, ktére §wiadczg o podejmowaniu prawidtowych rél i za-
dan (Zidétkowska, 2005: 405). Jednoczesnie jest punktem wyjscia do ksztaltowa-
nia si¢ tozsamos$ci przestepcze;j.

Wobec zadan, ktore wigza sie z okresleniem siebie i swojego miejsca w spote-
czenstwie (budowania tozsamosci), podejmowania nowych rél i zadan, nastolatek
ma pewne oczekiwania. Zanim zrozumie, ze jego punkt widzenia nie jest jedy-
nym mozliwym przy wypelnianiu powyzszych zadan, poprzez bunt i emocje wy-
nikajace z poczucia niezrozumienia i niedopasowania, bedzie probowat zaznaczy¢
wlasne granice i broni¢ swoich rozwigzan. W obliczu tej sytuacji duza labilnos¢
emocjonalna i sita przezywanych emocji jest zrozumiala.

Zatozenia edukaciji partycypacyjnej
w swietle literatury przedmiotu

Model edukacji partycypacyjnej zakorzeniony jest w idei zréwnowazonego rozwo-
ju, ktora obecna jest w literaturze ekonomicznej, ekologicznej i spotecznej, w tym
takze pedagogicznej (Batachowicz, 2016: 15). Idea ta zaklada, pomimo réznic na
gruncie poszczegolnych nauk, myslenie i dzialanie dla wspdlnej przysziosci ludzi
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(takze tych, ktorzy z jakiegos powodu pozostaja obecnie na spotecznym margine-
sie). Zasadniczg role w idei zréwnowazonego rozwoju odgrywa edukacja, ktéra
stala si¢ ,waznym czynnikiem przemian mentalnych ludzi, czynnikiem pobu-
dzajacym ludzki potencjal do przeciwdziatania kryzysom i do podjecia dziatan
zwiekszajacych obszar ludzkiej odpowiedzialnosci za przyszlos¢” (Batachowicz,
2017: 24). Zadania te (rozwijanie wlasnego potencjalu i odpowiedzialnos¢) eduka-
cja partycypacyjna stawia przed kazdym czltowiekiem, proponujac mu mozliwos¢
zdobywania wiedzy, poszerzania wlasnych horyzontéw myslowych i kreowania
wlasnej przysztosci w sposdb jemu dostepny. Wazng cechg zaréwno idei zrow-
nowazonego rozwoju, jak i edukacji partycypacyjnej jest ksztalttowanie wspdlnej
przysztoéci, co zaklada udzial jednostki w szeroko rozumianym spofeczenstwie
(kontynuowanie jego tradycji), ale takze mozliwo$¢ ksztaltowania pewnych obsza-
réw wspdlnego funkcjonowania (wprowadzanie innowacji).

Fundamentalnymi warto$ciami idei zréwnowazonego rozwoju i modelu edu-

kacji partycypacyjnej sa:

1) edukacja — oprécz wspomnianych wyzej funkeji dla spoteczenstwa i przy-
sztych pokolen, u poszczegdlnych jednostek ma wyzwalaé potencjat ksztal-
towania samego siebie, ktory integruje wszystkie aspekty ludzkiej osobo-
wosci. Przywolana juz Batachowicz (2017: 25), powolujgc sie na raport
UNESCO z 1998 roku pt. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, podkresla, ze
rolg edukacji jest m.in. uksztaltowanie kompetencji etycznych, majacych
stuzy¢ czltowiekowi w integracji spotecznej. Na marginesie tych rozwazan
i w nawigzaniu do wspomnianych wyzej zmian proceséw poznawczych na
szczegblng uwage zastuguje uwazny dobor metod edukacji mtodych ludzi
i wprowadzania ich w $wiat dorostych. Uwzglednienie zmian zachodza-
cych w sferze emogiji i intelektu pozwoli z wigkszym powodzeniem zrea-
lizowa¢ te zadania, ktére pomoga mlodziezy zbudowac wlasng tozsamos¢
osobistg i spoleczng (stuzace wspomnianemu ksztaltowaniu kompetencji
etycznych i integracji spolecznej);

2) doswiadczenie - poznawanie §wiata w dzialaniu i poprzez dziatanie, emo-
cjonalne przezywanie rzeczywistosci;

3) samowiedza - efekt edukacji, ktéry polega na mozliwosci wyboru tego, cze-
go czlowiek chce si¢ uczy¢, co z jego punktu widzenia jest wazne i co wie
na swoj temat w obszarze posiadanego potencjatu, wiedzy, umiejetnosci;

4) uczenie si¢ w srodowisku lokalnym, w kontekscie spofecznym (uczenie si¢
uczestniczace) - ktore daje nie tylko mozliwos¢ zdobycia wiedzy o lokal-
nych problemach i ich rozwiazywaniu, ale przede wszystkim, co wydaje
sie by¢ cenne w kontekscie resocjalizacji, umozliwia wybdr spotecznych
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wartosci w kierowaniu wlasnym zyciem (uczenie si¢ poprzez bycie czescia
lokalnego srodowiska pozwala dostrzec i zrozumie¢ sens zycia zgodnego
z warto$ciami grupy spotecznej).

Wiszystkie wymienione warto$citacza idee zréwnowazonego rozwoju i model
edukacji partycypacyjnej. Edukacja i rézne jej wymiary maja stuzy¢ wlaczeniu
jednostki w nurt zycia spolecznego, na poziomie lokalnym i globalnym, pozwoli¢
jej na nauke przy wykorzystaniu zasobdéw spolecznych i umozIliwi¢ (czesciowe,
zalezne od mozliwosci i potrzeb) wziecie odpowiedzialnosci za ksztaltowanie
swojej wlasnej rzeczywistosci. Wartos$ci te pozwalaja na ksztaltowanie sie tozsa-
mosci mlodych ludzi, ktéra jest wynikiem poszukiwania mozliwosci realizacji
wlasnego potencjalu (wiedzy, umiejetnosci, pasji, talentow) w strukturze sieci
spoteczne;j.

Partycypacyjny model edukacji, w ktérym realizowane s3 wyzej wymienione
aspekty edukacji, w klasie szkolnej zaklada odpowiedzialne wspdtuczestnictwo
ucznioéw i nauczycieli w budowaniu spotecznosci uczacej si¢ (Nowak, 2015: 43).
Gléwnym zalozeniem tego modelu jest taka wspotpraca wychowawcy/nauczycie-
la z uczniami, zeby to ci ostatni przejmowali odpowiedzialnos¢ za podejmowa-
ne dzialania i budowali wlasng $ciezke rozwoju. Rola nauczyciela nie jest jednak
marginalizowana. Jego zadaniem jest pelnienie roli lidera spolecznosci uczacych
sie, wspieranie ucznidow w odkrywaniu ich potencjaléw, zapewnienie wsparcia
w partnerskiej komunikacji i wspolpracy (uprzednio przygotowawszy uczniéw do
tego poprzez wprowadzenie odpowiednich metod i technik). Ma on takze na celu
dbanie o przestrzeganie wypracowanych przez wszystkich cztonkéw spotecznosci
uczacych sie regul dotyczacych wzajemnych relacji i wspolnej pracy. Nauczyciel,
z racji posiadanych kompetencji i przygotowania, ma takze dba¢, by uczniowie
potrafili oddzieli¢ wiedze autentyczng i rzetelng od nieprawdziwych informacji
w temacie, nad ktérym pracuja.

W modelu partycypacyjnym punktem wyjscia staje si¢ problem, ktéry sta-
wiany jest przed uczniami. Powinien on by¢ uznany przez czlonkéw spotecznosci
uczacych sie za istotny dla nich samych, a jednoczesnie stanowic¢ dla nich wyzwa-
nie. Problemoéw tych warto poszukiwaé w najblizszej spotecznosci uczniéw lub
po ich rozwigzaniu zastanowic sie, jak zaproponowane rozwigzania mozna prze-
nie$¢ na grunt najblizszego $rodowiska (spotecznego, przyrodniczego itp.). Pod-
czas poszukiwania rozwigzan danego problemu to uczniowie decydujg o tym, co
uznaja za cel, a tym samym jakich efektéw oczekuja, zas weryfikacja osiggnietych
rezultatéw wzbogaca wiedze i dostarcza kompetencji do pracy nad podobnymi
problemami w przysztosci. Istotnym osiagnieciem, zdobywanym na drodze edu-
kacji partycypacyjnej, jest przekonanie uczniéw, ze wlasng wiedza, umiejetnoscia-
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mi i we wspolpracy z innymi ludzmi mogg doprowadzi¢ do zamierzonego efektu
(Nowak, 2015).

Dwie podstawowe metody nauczania preferowane w modelu edukacji party-
cypacyjnej to metoda komunikacji opartej na dialogu i metoda projektow (Nowak,
2015). Pierwsza pozwala na uzgodnienie przez wszystkich czlonkéw spolecznosci
uczacych sie wspdlnego i jasnego dla wszystkich pojmowania faktow, celow i ocze-
kiwanych rezultatéw. Pozwala na swobodne wyrazenie mysli i otwiera na per-
spektywe drugiej strony w dialogu (to komunikacja pozioma) oraz przekazywanie
ogolnych informacji (komunikacja pionowa). Rola nauczyciela jest wprowadzenie
technik i metod efektywnej komunikacji i stanie na strazy przestrzegania jej zalo-
zen. Uczniowie za$§ majg za zadanie opanowac t¢ umiejetnos¢. Druga z metod czy-
ni ucznia samodzielnym inicjatorem, planujgcym i realizatorem podejmowanych
dziatan na rzecz samego siebie i srodowiska lokalnego. Zgodnie z zalozeniami
metody projektow uczniowie zdobywaja trzy rodzaje kompetencji: metodyki pra-
cy (w obszarze interesujacego ich tematu uczg si¢ pracy konkretnymi metodami
i technikami, zdobywaja umiejetnos¢ uczenia si¢), socjalng (zdobywaja kompeten-
cje do pracy w grupie, porozumiewania sie, rozwigzywania konfliktow, dzielenia
sie odpowiedzialnoscia za wykonang prace tak, aby slabe i mocne strony poszcze-
gblnych uczestnikéw uzupelnialy si¢) oraz formalng (gromadza wiedze i kom-
petencje w obszarze, ktorego sie ucza) (Niemiec-Knas, 2011: 36). Wszystkie trzy
rodzaje kompetencji, trenowane w dluzszej perspektywie czasu, stanowig zrodlo
wiedzy o sobie samym i wlasnych mozliwosciach oraz ucza uczestnictwa w grupie,
liczenia si¢ ze zdaniem innych, otwierania si¢ na cudzg perspektywe. Wspieraja za-
tem procesy takie, jak: decentracja, myslenie formalne, refleksyjne, rozwigzywanie
probleméw zakotwiczonych w (najblizszym) srodowisku spotecznym.

Metoda projektu zaklada przyjecie takich rozwigzan, ktére pozwalajg na re-
alizacje zalozonego celu za pomoca $rodkow i technik wykraczajacych poza to,
co uwaza si¢ za standardowe w szkole. Zrédtem wiedzy, obok nauczyciela, s3
np. spotkania z ekspertami, doswiadczenia spoleczne (np. prowadzenia warszta-
tow dla mtodszych dzieci), wyjscia do réznych miejsc (np. zakladéw pracy, siedzi-
by instytucji), konstruowanie wtasnych pomocy w nauce i inne.

Literatura przedmiotu, zajmujaca si¢ zagadnieniami wdrazania edukacji partycy-
pacyjnej, cho¢ niezbyt liczna i poswigcona przede wszystkim najmiodszym uczniom,
wskazuje korzysci ze stosowania tego podejscia, ktore zdajg sie by¢ uniwersalne dla
odbiorcéw w kazdym wieku. Po pierwsze, partycypacja w tworzenia otoczenia spo-
tecznego, wziecie odpowiedzialnosci za wlasng edukacje i przysztos¢, daje uczacym
sie poczucie sprawstwa i mozliwo$¢ wykorzystania wlasnego potencjalu we wspot-
pracy z innymi ludzmi (Gierszewski, 2018: 220). Sprawstwo to jest nieodzownym



Edukacja partycypacyjna Zrodlem inspiracji w procesie resocjalizacji nieletnich 165

punktem budowania wlasnej samooceny przez nastolatkdw, ktorzy poznajg siebie
i wlasne mozliwosci na drodze probowania swoich sit w réznych dziataniach i poszu-
kuja miejsca w spoteczenstwie. Wsrod innych zalet tego modelu wymienia si¢ uczenie
si¢ dzialan kooperacyjnych, otwartosci na nowe (i nalezalby doda¢ - inne) pomysly,
akceptacja odmiennosci, poznanie wlasnych mocnych i stabych stron, ksztaltowanie
umiejetnosci dokonywania wyboréw, rozwoj umiejetnosci takich, jak: formutowa-
nie problemu, planowanie pracy w czasie i z wykorzystaniem zasobdw, transformacja
i weryfikacja wiedzy, umiejetnos¢ dyskusji, negocjacji (Nowak, 2015) oraz rozwijanie
kompetencji i indywidualnych talentéw (Baran, Klos, 2014: 5).

Metody i wartosci stosowane w modelu edukacji partycypacyjnej umozliwiajg
uczniom poznanie siebie i swoich talentéw, a takze sprawdzenie w jakich warun-
kach spolecznych mogg one by¢ spozytkowane (na poczatku — w grupie uczacych
sie). W nawigzaniu do definicji tozsamosci, przywolanej wyzej, te doswiadczenia
wydaja si¢ wzmacnia¢ samowiedze potrzebng do odkrycia wilasnej indywidu-
alnosci, a na jej podstawie — miejsca w gronie ludzi. Stawianie przed uczniami
problemu i pozostawienie im odpowiedzialno$ci za opracowanie poszczegolnych
etapow rozwigzania (problemy szczegdtowe, cel, rozwigzania, transfer rozwigzan
na problemy o skali lokalnej i globalnej) ksztaltuje myslenie refleksyjne nad konse-
kwencjami przyjetych dziatan. Samo za$ poszukiwanie rozwigzan i rozwazanie ich
mocnych i slabych stron rozwija myslenie formalne (hipotetyczno-dedukcyjne).
Naturalne w wieku adolescencji zainteresowanie problemami odlegltymi w modelu
uczestniczacym moze zosta¢ wykorzystane do budowania kompetencji partycy-
pacji w sferze globalnej i do budowania globalnej wiedzy (Leek, 2017: 166-176).
W tym wymiarze wykracza ona poza edukacje obywatelska, ktéra naturalnie ko-
jarzy sie z edukacjg partycypacyjng i obejmuje wiele obszaréw zycia spotecznego.
Praca w grupie i nad komunikacja sprzyja ksztaltowaniu waznej zmiany okresu
adolescencji, jaka jest decentracja, zdolno$¢ do przyjmowania odpowiedzialnosci
za dzialania podejmowane wspoélnie z innymi i wlasng role w grupie. Wydaje sie
wiec, ze prezentowany model edukacji moze by¢ pomocny w pracy z uczniami
w okresie adolescencji, ktéry charakteryzuje si¢ wspomnianymi wyzej zmianami
w sferze emocjonalnej i poznawczej.

Model edukaciji partycypacyjnej a resocjalizacja nieletnich -
proba syntezy

W literaturze przedmiotu nie ma jednej definicji terminu ,,resocjalizacja” Rozumie
sie ja jako: modyfikacje zachowan, zmiane ,,spotecznej przynaleznosci”, przebudo-
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we emocjonalng, wrastanie w kulture zaspokajania potrzeb zgodnie z moralnymi
i prawnymi standardami, ksztaltowanie prawidtowych postaw spolecznych, swo-
isty rodzaj nawrocenia na wartosci wyzszego rzedu, czy tez reintegracje spoleczna
jednostki (Pytka, 2007: 73-76). W odniesieniu do nieletnich czesciej uzywa sig
pojecia ,wychowanie” W ujeciu resocjalizacji nieletnich pionierami wychowania
resocjalizujacego byli Czestaw Czapdéw i Stanistaw Jedlewski, ktérzy definiowali je
jako ,przezwycig¢zenie negatywnego ustosunkowania do zbioru norm wyznacza-
jacych jednostce okreslone obowigzki i uprawnienia. Celem tych oddziatywan jest
(...) eliminowanie wzglednie trwatych, negatywnych ustosunkowan do oczekiwan
spolecznych, zwlaszcza tych aspektéw stosunku czltowieka do okreslonego srodo-
wiska spotecznego, ktdre stanowia rezultat jego dotychczasowych doswiadczen
spolecznych, a wigc (...) niedostatkdw dotychczasowego procesu resocjalizacji”
(Czapow, Jedlewski, 1971: 7). Zacytowani autorzy zwrocili uwage, ze podstawa
procesu resocjalizacji (rozumianej jako praca nad osobowoscia, emocjami, za-
korzenieniem spotecznym) jest stosunek do spolfeczenstwa, jego norm i wartosci
wyrazajacych si¢ w zachowaniu. Partycypacja, ujmowana jako edukacja uczest-
niczaca, odbywajaca si¢ zardwno z udzialem spoteczenstwa, jak i na jego rzecz,
umozliwia osiagniecie celéw wychowania resocjalizujacego. Zalozeniem bowiem
modelu edukacji partycypacyjnej jest odnalezienie miejsca dla swojego potencjalu
wlasnie w spoleczenstwie, a proces ten wymaga poznania swojego spolecznego
otoczenia.

C. Czapow i S. Jedlewski uwazali, ze cel wychowania resocjalizujacego mozna
osiggnac na drodze uczenia sig¢, ktoére zachodzi poprzez trening. Henryk Machel
(1994: 62), zwracajac uwage na kognitywne podstawy resocjalizacji, pisal, ze trwa-
fa zmiana zachowania u osoby niedostosowanej spofecznie odbywa si¢ poprzez
¢wiczenie prawidlowych zachowan, ktére jako nowe $lady pamigciowe zostaja
wpisane w system nerwowy czlowieka. Jadwiga Sikora (1978: 24), wyrazajac po-
dobny poglad, dodawala, ze nadpisywanie nowych sladéw pamieciowych zacho-
dzi tylko wowczas, gdy nowe do$wiadczenia dostarczajg silnych przezy¢ psychicz-
nych. Uwazala, ze tylko takie przezycia, ktore sg dla jednostki wazne i pozwalaja
jej poczu¢ wage zdobywanego doswiadczenia, mogg ostabi¢ dziatanie tych sladow
pamieciowych, ktdre stanowily podstawe jej dotychczasowej przestepczej dziatal-
nosci.

Zgodnie z powyzszymi rozwazaniami resocjalizacja ujmowana jest m.in.
jako korekta zachowania zachodzaca na drodze uczenia sie¢ i jako taka powinna
uwzglednia¢ prawidtowosci rozwoju poznawczego czlowieka. Zas ta jej galaz, ktora
obejmuje nieletnich, musi uwzglednia¢ zmiany zachodzace w procesach poznaw-
czych, emocjonalnych oraz stuzacych budowaniu tozsamosci charakterystycznych
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dla okresu dojrzewania. Wobec powyzszego warto pochyli¢ si¢ nad pytaniem o to,
czy model edukacji partycypacyjnej wpisuje si¢ w problematyke tak ujmowane;
resocjalizacji nieletnich i moze miec¢ zastosowanie w jej praktyce? Czy zalozenia
tego modelu pracy z mlodzieza mozna wykorzysta¢ do zmiany nieprawidlowych
zachowan?

Model edukacji partycypacyjnej wydaje si¢ odpowiadac na potrzeby wynika-
jace ze zmian rozwojowych mtodych ludzi poprzez metody pracy, jakimi sg meto-
da dialogu i metoda projektow. Ta pierwsza pomaga nieletnim spojrze¢ na wiele
aspektow wlasnej dzialalnosci i na przyjete przez siebie warto$ci oczyma innych
0sob, np. pokrzywdzonych przestepstwem, to zas sprzyja procesowi decentracji
i uwzgledniania innych ludzi we wltasnym postepowaniu. Metoda dialogu pozwala
nieletnim znalez¢ wspdlny jezyk dla wartosci i celow, jakimi kieruja sie inni ludzie.
Z drugiej strony pozwala nieletniemu na wyrazenie wlasnych przezy¢, wartosci,
przekonan zgodnie z zasadami efektywnej komunikacji (w dialogu, a nie na dro-
dze buntu czy manifestowania nieetycznych zachowan) i dostrzec jak one s3 od-
bierane przez ludzi. Umiej¢tnosci te moga by¢ pomocne np. w sytuacji mediacji
sadowej, ktorej jednym z celow jest, obok ugody majgcej wpltyw na wymiar sado-
wego wyroku, zobaczenie przestepstwa oczyma osoby poszkodowane;.

Druga metoda preferowana w modelu edukacji partycypacyjnej, metoda pro-
jektow, pozwala na czesciowe (dokonywane pod opieka wychowawcy) przejmo-
wanie odpowiedzialno$ci za wlasne zycie i realizacj¢ wlasnego potencjatu. Nieletni
przybywajacy w ramach sagdowego wyroku w placowce izolacyjnej (zaktadzie po-
prawczym) majg ograniczone mozliwosci nawigzywania swobodnych kontaktow
z osobami spoza zakladu poprawczego. Jednakze pewnego dnia opuszczg zaktad
i powrdca do spoleczenstwa. Metoda projektow, zakladajaca prace na rzecz spo-
teczno$ci lokalnej, w ktdrej miesci si¢ zaklad poprawczy, pozwala nieletniemu na-
wiazac i utrzymac kontakty spoteczne oraz stworzy¢ zaczepy dla swojego dalszego
zycia. Daje takze mozliwos¢ sprawdzenia, ktore z wlasnych zdolnosci moze wyko-
rzysta¢ po opuszczeniu zakladu. W pracy metoda projektow jednostka zyskuje tak-
ze mozliwo$¢ przygotowania si¢ do wykonywania zatozonych w projekcie celow,
poprzez samodzielng i grupowa prace nad nimi. Zadania te pozwalajg nieletniemu
dostrzec swoj potencjat i odnalez¢ sie w nowych rolach spolecznych, ktérych do-
tad nie mial mozliwosci praktykowad. Przygotowanie projektu, opracowanie jego
zalozen i wykonywanie prac trenuje myslenie formalne, systematyczne poszuki-
wanie rozwiazan, analiz¢ mocnych i stabych stron podejmowanych dziatan. Jezeli
dzialania te stuza pracy na rzecz spoleczenstwa i zwigzane s z przestrzeganiem
zasad, jakimi kieruja si¢ ludzie poza murami zaktadu poprawczego, to - ich tre-
ning - moze przyczynic si¢ do zmiany zachowania oséb nieletnich.
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Inspiracja dla szeroko ujmowanej resocjalizacji nieletnich, ptynaca z modelu
edukacji partycypacyjnej, sa takze warto$ci. Edukacja, prowadzona wspomniany-
mi wcze$niej metodami, uwzgledniajaca zmiany w procesach poznawczych i emo-
cjonalnych, ma prowadzi¢ mlodego czlowieka do pelni czlowieczenstwa. Mozli-
wos¢ planowania wlasnych poczynan (na poczatku w mniejszej skali, np. czesci
zadan w realizowanym projekcie) pozwala dowiedzie¢ sie wigcej o sobie samym,
poznac swoje braki i mozliwosci oraz zrozumiec §wiat, a z czasem nawet go two-
rzy¢. Jezeli ten $wiat jest inny od tego, w ktérym nieletni zyt do tej pory, to pozwala
mu na zbieranie alternatywnych doswiadczen i sprawdzanie si¢ w rolach, ktorych
do tej pory nie doswiadczyl. Obok edukacji kluczowym pojeciem w prezentowa-
nym modelu i w resocjalizacji nieletnich jest doswiadczenie. Przebywanie w $ro-
dowisku oséb, ktore weszly w konflikt z prawem, moze wzmacnia¢ zachowania
niepozadane. Koniecznym wydaje si¢ tworzenie przez personel zakladu alterna-
tywnych form doswiadczania §wiata, w tym poprzez partycypacje w zyciu spo-
tecznosci prezentujacej odmienne podejscie do zycia. Przebywanie w $rodowisku
spolecznym holdujacym etycznym zasadom, choc¢by tylko w postaci przygotowy-
wania na jego rzecz wytwordw i odbierania ocen swojej pracy (np. przygotowywa-
nie prac plastycznych na rzecz aukcji charytatywnych, wolontariat w schronisku
dla zwierzat) prowadzi¢ moze do zmiany myslenia i budowania planéw na przy-
szfo$¢ na podstawie odmiennych od dotychczasowych doswiadczen.

Edukacja prowadzaca do samowiedzy zaklada wolnos¢ jednostki w zakresie
wyboru tego, czego chce si¢ ona uczy¢. Zgodnie z zatozeniami idei zréwnowazo-
nego rozwoju i modelu edukacji partycypacyjnej w procesie resocjalizacji cztowiek
powinien mie¢ mozliwo$¢ wyboru drogi samorozwoju. W procesie resocjalizacji
zaklada sie, ze nieletni nie moze by¢ ekspertem od poprawy swojego zachowania
(z czym piszaca te stowa nie polemizuje) i to niejako za niego podejmuje si¢ decy-
zje o kierunku korekty jego zachowania. Model edukacji partycypacyjnej postulu-
je nieco wigcej wyboru, co moze by¢ inspiracjg w procesie resocjalizacji nieletnich,
ktérzy z racji bycia w okresie zmian poznawczych, emocjonalnych i budowania
tozsamosci, majg naturalng potrzebe eksperymentowania i sprawdzania si¢ w roz-
nych rolach. Srodowisko zaktadu poprawczego sprzyja ograniczeniu liczby do-
$wiadczen i wigkszej nad nimi kontroli. Czgsto to wychowawcy decyduja, czego
nieletni beda si¢ uczy¢ i doswiadczaé. Model edukacji partycypacyjnej zaktada zas,
ze to jednostka (w tym przypadku nieletnia) powinna przejac cze$¢ odpowiedzial-
nosci za okredlanie kierunkéw wlasnego rozwoju, diagnoze wtasnych umiejetno-
$ci i kompetencji, a moze to czyni¢ poprzez prébowanie wlasnych sit w relacjach
z (réznymi) ludzmi. Poszukiwanie rozwigzan dla siebie, podejmowanie (czescio-
wej, w kontrolowalnych warunkach zakladu poprawczego) odpowiedzialnosci za
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wlasny los, konfrontowanie sie z ograniczeniami i mozliwosciami pozwoli nielet-
niemu trenowaé wlasciwe zachowania i da podstawe do decydowania o sobie po
opuszczeniu instytucji i w czasie, gdy mozliwosci wyboru zachowania (réwniez
powodujacego nieprzystosowanie) bedzie znacznie wigcej niz w zakladzie. Branie
odpowiedzialnosci za wlasne dzialania oraz praca na rzecz spotecznosci lokalnej
(gdy wspierane s przez uwaznego i doswiadczonego dorostego) moze da¢ nielet-
niemu poczucie sprawstwa, ktore jest jednym z filaréw ksztaltowania tozsamo-
$ci. W $rodowisku zaktadu poprawczego, gdzie wiele potrzeb zaspokajanych jest
w sposoOb zorganizowany, bez udzialu wychowankéw (np. positki zapewniane s
przez kuchnig, uregulowane sg spotkania z najblizszymi i reprezentantami insty-
tucji spoza zakladu poprawczego), a zycie toczy sie ustalonym przez regulaminy
rytmem, nieletni moga mie¢ niewiele okazji do tego, by samodzielnie decydowa¢
o wlasnym zachowaniu. W trudnej sytuacji wychowanek zawsze otoczony jest
osobami gotowymi wspiera¢ go lub przynajmniej wskaza¢ wlasciwe zachowanie.
Taka organizacja procesu korekty zachowania moze sprawia¢, ze wychowanko-
wie beda przejawiac pewnego rodzaju bezradno$¢ po opuszczeniu muréw zakladu
poprawczego (gdzie nie bedzie oséb, ktore moga wskazaé, co nalezy robi¢). Mo-
del edukacji partycypacyjnej, poprzez oddanie czesci odpowiedzialnosci (w miare
dojrzewania mlodego cztowieka coraz wigkszej) za wlasne postepowanie, w pew-
nym sensie uzupetnia te luke i pozwala budowa¢ wiedzg¢ o sobie i wlasnym poten-
cjale oraz ksztaltowac poczucie sprawstwa.

Samodzielnos¢, obecna w modelu edukacji partycypacyjnej, pozwala takze na
rozbudzanie i podtrzymywanie motywacji do zmiany, w tym - co szczegdlnie cen-
ne ze spolecznego punktu widzenia — po opuszczeniu przez nieletniego zakladu
poprawczego. Wowczas bowiem to od mlodego czlowieka zalezy, czy zdecyduje sie
zy¢ zgodnie z normami spotecznymi (ktére poznal i ktérych doswiadczyt), czy tez
powrdci na droge konfliktu z prawem.

Zakonczenie

Model edukacji partycypacyjnej to ta forma edukacji, ktéra umozliwia cztowiekowi
udzial w Zyciu spolecznosci lokalnej, przesigkanie jej tradycjami i normami, w tym
moralnymi i prawnymi. Poprzez udzial w zyciu ludzi, doswiadczanie ich przezy¢,
przyjmowanie cudzej perspektywy, a takze przejmowanie odpowiedzialnosci za
ksztaltowanie otaczajacego $wiata, mlodzi ludzie staja sie czescia tej spotecznosci
i maja mozliwos¢ realizowania wlasnego potencjalu. W procesie resocjalizacji nie-
letnich, ktérzy weszli na droge konfliktu z prawem i wystapili przeciwko normom
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zycia spolecznego, model ten pozwala na odbudowanie kompetencji spotecznych
i zgromadzenia wiedzy o sobie jako cztonku spolecznosci.

Sam model, najlepiej poznany z perspektywy ksztalcenia dzieci, daje nadzieje
na uzyskanie pozytywnych efektéw réwniez u adolescentéw. Okreslenie jego efek-
tywnosci w resocjalizacji nieletnich wymagatoby lat praktyki i wielu badan, jednak
wydaje si¢, ze ksztaltowanie spotecznych kompetencji i budowanie spotecznych
wartoéci na drodze kontaktow z szerokim gronem osoéb, daje duze nadzieje na
zmiang zachowania jednostek wchodzacych w konflikt z prawem.
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kultury dla funkcjonowania spoteczenstw i ich dobrobytu. Mowa tu o zbiorze
esejow pod redakcja Harrisona i Huntingtona (2000), ktéry powstal jako efekt
sympozjum zatytulowanego ,Wartosci kulturowe a rozwoj spoleczenstw’, ktore
odbylo si¢ w dniach 23-25 kwietnia 1999 roku w American Academy of Arts
and Sciences w Cambridge pod egidg Harwardzkiej Akademii Studiow Miedzy-
narodowych i Lokalnych. Mimo ze gtéwnym kontekstem przedstawionych tam
analiz byl ogoélny dobrobyt spoteczny i gospodarka, to przeciez jest oczywistym,
ze ma to $cisty zwiazek z edukacja i wychowaniem. Stanowia one bowiem swo-
isty pas transmisyjny, zarbwno miedzypokoleniowy, jak i pomiedzy struktura
kulturowg i spoleczng. Taki tez kontekst interpretacyjny przyjmujemy. W gene-
zie zaprezentowanych rozwazan wspomina sig, ze zwrocenie si¢ w kierunku kul-
tury jako czynnika sukcesu niektdrych nacji i jego braku u innych, bylo efektem
dewaluacji bardzo popularnej i powszechnie akceptowanej we wcze$niejszych
okresach tezy o zrédtach zacofania gospodarczego zlokalizowanych w kolonial-
nej przeszlosci, czesto wygenerowanej przez nig zaleznosci badz rasizmie. Brak
satysfakcjonujacego usprawiedliwienia ubdstwa czy dyktatur kolonializmem
i zaleznoscia, za$ zapdznienia mniejszo$ci w USA rasizmem i dyskryminacja
skierowal uwage badaczy w kierunku paradygmatu kulturowego. Tym bardziej,
ze inne orientacje teoretyczne, jak geograficzna czy klimatyczna réwniez zawo-
dzity, dostarczajac zbyt duzo wyjatkow. Zaczeto wiec coraz bardziej dostrzegac
role wartosci i postaw przejawianych w ramach danej kultury jako czynnikéw
ulatwiajacych badz utrudniajacych postep cywilizacyjny (Harrison, Hunting-
ton, 2003: 22-23). Jednym z do$¢ jaskrawych przykladéw podawanym przez
Huntingtona jest sytuacja dwoch panstw, Ghany i Korei Potudniowej, ktére na
poczatku lat 60. XX w. znajdowaly si¢ na bardzo zblizonym poziomie rozwo-
ju, czyli posiadaly podobna strukture gospodarki i zblizony produkt narodowy
brutto na jednego mieszkanca (Harrison, Huntington, 2003: 11). Trzydziesci
lat pézniej kraje te dzielita juz przepas¢ cywilizacyjna, czego wyrazem byl m.in.
6w wskaznik, ktory dla Ghany wynosil jedng pietnasta dochodu na osobe, jaki
byl w Korei Potudniowej. Ciezko to uzasadni¢ innymi czynnikami, jak chocby
polozenie geopolityczne czy tez pomoc zagraniczna, ktéra réwniez byla zblizo-
na. Inny argument za dominujacym znaczeniem kultury dla poziomu bytu to
zblizony poziom prosperowania tych samych mniejszosci w réznych spoteczen-
stwach. Podaje si¢ tutaj przyktady mniejszosci chinskiej w Tajlandii, Malezji, In-
donezji, Stanach Zjednoczonych i na Filipinach; mniejszosci japonskiej w Bra-
zylii i Stanach Zjednoczonych, Baskéw w Hiszpanii i Ameryce Lacinskiej oraz
Zydéw na wszystkich kontynentach (Harrison, Huntington, 2003: 27). Ciezko
przejs¢ obojetnie obok takiego argumentu.
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Oczywiscie sprawa nie jest jednoznacznie oczywista, a tym samym tatwa do
udowodnienia w sposob niepozostawiajacy watpliwosci, jednak, jak zauwaza Por-
ter, to ze postawy, wartosci i przekonania wywieraja wptyw na ludzkie zachowa-
nia i rozwdj cywilizacyjny nie ulega watpliwosci. Wyzwaniem jednak pozostaje
udzielenie odpowiedzi na pytanie, w jaki sposob kultura wplywa na prosperite
posérod innych, determinujacych postep czynnikéw (Porter, 2003: 59). Poszukujac
zrodet dobrobytu, badacze doszli do wniosku, ze stopa zyciowa danego narodu
jest pochodng produktywnosci, z jaka gospodaruje on swoimi zasobami ludzkimi,
kapitalowymi i naturalnymi. Jak zauwaza Porter, w ramach tego nowego paradyg-
matu produktywnosci nie istnieja dobre i zte sektory. Tym, co moze da¢ przewage
danemu przedsigbiorstwu, s3 efektywne metody zarzadzania, najlepsi fachowcy,
najnowoczes$niejsze technologie. Nie ma za$ znaczenia na przyklad to, jaki cha-
rakter ma gospodarka danego panstwa (rolniczy, ustugowy, wytwdrczy), jakie sa
jego zasoby naturalne czy tez jaka jest dostepnos¢ taniej sily roboczej. Zatem gdy
mowa o zrddlach zasobnosci spoleczenstw przewaga komparatywna (zwana tez
przewaga wzgledna), czyli przewaga uzyskana poprzez zdolnos¢ do produkowania
wyrobu po nizszym koszcie, niz jest w stanie robi¢ to konkurent, ustapila miejsca
przewadze konkurencyjnej. Jak zauwaza Porter, stopa Zyciowa rosnie tylko w tych
panstwach, w ktérych zwiekszanie produktywnosci w firmach odbywa sie po przez
poszukiwanie nowych sposobdéw zdobywania przewagi na polu wiedzy, inwestycji
i innowacyjnosci. Dodatkowo zrédla przewagi majg coraz bardziej lokalny cha-
rakter (Porter, 2003: 61-64). Z kolei Lindsay (2003) wraz z innymi badaczami,
poszukujac odpowiedzi na pytanie, dlaczego wprowadzanie przemian w niedo-
rozwinietych gospodarkach przychodzi z takim trudem, dochodzi do wniosku, ze
cala sztuka polega na zmianie sposobu, w jaki ludzie mysla o swoich problemach
biznesowych lub tez o generowaniu bogactwa. W jego rozumieniu przewage kom-
paratywng i przewage konkurencyjng réznia przede wszystkim wzorce myslowe
charakterystyczne dla lideréw biznesu i przedstawicieli rzadéw krajow rozwijaja-
cych si¢. Tabela 1 prezentuje ich podziat ze wzgledu na cechy pro- i antyrozwojowe.

Na podstawie badan prowadzonych w pieciu duzych kolumbijskich miastach
Lindsay wraz z innymi badaczami doszedl do wniosku, ze na charakter wyborow
dokonywanych przez regiony ma wplyw nie tyle kultura, co sposéb w jaki poszcze-
golni liderzy postrzegaja generowanie bogactwa. Zaobserwowane w badaniach
réznice przekonan na ten temat, jak rowniez na temat kapitatu spotecznego i kie-
runku dziatania stanowily pochodng modeli umystowych prezentowanych przez
czlonkow wladz poszczegdlnych miast. Z kolei podczas prowadzonych w Wenezueli
drobiazgowych badan na temat tego, co ludzie mysla o najwazniejszych sprawach,
udalo si¢ wskazac pig¢ grup charakteryzujacych si¢ niepowtarzalnymi pogladami.
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Tabela 1. Cechy utrudniajace i utatwiajace rozwoj

Cechy antyrozwojowe Cechy prorozwojowe
Chronione rynki Globalizacja i konkurencja
Koncentrowanie uwagi na poziomie makroekono- | Koncentrowanie uwagi na poziomie mikroekono-
micznym micznym
Dostep do lideréw Produktywno$¢ na poziomie firmy
Koncentrowanie uwagi na kapitale fizycznym/fi- | Koncentrowanie uwagi na kapitale ludzkim/wie-
nansowym dzy
Hierarchia i sztywna organizacja Elastyczne merytokratyczne organizacje
Ekonomia skali Elastycznos¢
Zaleznos¢ od zagranicznych partneréw Strategie migracji
Podejécie reaktywne Podejécie proaktywne
Rzad jako gtéwny planista Wspolna wizja i wspotdziatanie
Redystrybucja bogactwa Generowanie bogactwa
Paternalizm Innowacyjnos¢

Zrédlo: Lindsay, 2003: 419

W jeszcze innych badaniach prowadzonych w Salwadorze przeprowadzono
sondaz na probie niemal czterystu lideréw i rowniez uzyskano potwierdzenie, ze
najbardziej reprezentatywnym wyznacznikiem przemian s3 modele umystowe.
Wyodrebniono w nich pie¢ réznych wizji potencjatu konkurencyjnego Salwado-
ru. Najliczniejszy podzbidr stanowila grupa okreslona przez badaczy jako ,,sfru-
strowani’, czyli ludzie pozbawieni opinii na temat tego, jaki model gospodarki
pomoglby Salwadorowi, zniecheceni i niezadowoleni. Druga grupa to ,etatysci’,
przekonani, ze wystarczy niewielka grupa rzadowych ekspertow, ktérzy podjeliby
odpowiednie decyzje. Trzecia to ,wojownicy’, petni wiary w zwyklych obywateli
i przekonani, ze przy odpowiednim poparciu rzagdu obywatele wyprowadza Sal-
wador na droge postepu i rozwoju. Czwarte gremium stanowili ,,protekcjonalisci’,
aprobujacy subsydia panstwowe i ochronne stawki celne jako doskonate narzedzia
skutecznej konkurencji. Ostatnia, pigta grupa, wyraznie odrézniala si¢ od pozo-
stalych. Byli to zwolennicy tzw. otwartej ekonomii, ktorzy wierzyli w znaczenie
i sens kontaktow miedzynarodowych, wymiany naukowej itp. (Lindsay, 2003:
418-426). Co istotne, kazdy z przedstawionych pieciu modeli umystowych miat
swoich przedstawicieli posréd wszystkich grup demograficznych i geograficznych,
a zatem, jak podkresla Lindsay, ,,rzeczywiste podzialy kraju nie byly pochodna
miejsca zamieszkania ani profesji, lecz fundamentalnych przekonan, zatozen
i postaw dotyczacych Zrédel bogactwa” (Lindsay, 2003: 426). Dalej utrzymuje, ze
cho¢ Salwador funkcjonuje pod znakiem dramatu dlugotrwatej wojny domowe;j
i pozostaje naznaczony pigtnem najmniejszego i najgesciej zaludnionego panstwa
Ameryki Srodkowej, to nawet w takim, poréznionym wewnetrznie i ostabionym
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na tle sgsiadéw kraju, mozliwe jest wypracowanie wspolnej wizji pod warunkiem
zastosowania odpowiedniej segmentacji. Nie moze to by¢ jednak segmentacja po-
lityczna, ekonomiczna, demograficzna czy tez geograficzna, gdyz nie zapewniaja
one dostatecznego zrozumienia zapatrywan obywateli na rzeczywistos¢. Umozli-
wia to dopiero segmentacja zgodna z modelami umystowymi (Lindsay, 2003: 427).

2. Kultura ekonomiczna, kultura pedagogiczna -
w poszukiwaniu analogii

Jesli zgodzi¢ si¢ z przytoczonymi tutaj pokrétce wybranymi stanowiskami badaczy
i przyjac za pewnik, ze kultura lub tez pozostajace z nig w dynamicznym zwigzku
modele umystowe majg istotne znaczenie dla rozwoju catych systemoéw spolecz-
nych czy narodéw, ich dobrobytu lub niepowodzen w jego osigganiu, to nasu-
wajg sie pytania o ewentualne analogie do poszukiwan czynnikéw istotnych dla
rozwoju badz stagnacji systemu wychowawczego. Sprobujmy zatem je poczynic.
Jednym z poje¢ uzywanych na polu poszukiwan zaleznosci miedzy kultura a roz-
kwitem gospodarczym jest pojecie kultury ekonomicznej, przez ktére rozumie sig
te przekonania, postawy i wartosci, ktdre maja zwigzek z aktywnoscia gospodar-
cza jednostek, organizacji lub innych instytucji (Porter, 2003: 59). Analogicznie
na polu rozwazan na temat znaczenia norm kulturowych dla przebiegu procesu
wychowawczego mozemy si¢ postugiwa¢ ugruntowanym w pedagogice pojeciem
kultury pedagogicznej (Blasiak, 2019; Fraczek, 2013; Wilk, 2016). Jej poziom ma
istotny wplyw na terazniejszo$¢ i przysztos¢ mtodych pokolen, podobnie jak kul-
tura ekonomiczna ma istotny wplyw na terazniejszy i przyszty dobrobyt narodu.
Sposréd podawanych w literaturze definicji, na potrzeby naszych rozwazan przy-
toczymy najbardziej zwartg, zaproponowang przez Wilka, ktéry pisze: ,,Kultura
pedagogiczna jest czedcig ogdlnej kultury spoleczenstwa obejmujacg ogot wartosci
i norm oraz sposobdw zachowania si¢ wobec zadan wychowawczych” (Wilk, 2016:
100). Zachowanie to zalezy m.in. od uswiadomionych celéw wychowania, o kté-
rych wlasciwie dzisiaj si¢ nie mowi, a ktdre s przeciez kluczowe dla planowania
wszelkich oddzialywan. Dokad zmierzamy, jaka jest wizja, gtéwny cel? Dopiero po
jego wytyczeniu mozna probowac ustali¢, jak chcemy go realizowa¢. A zatem jakie
sa warto$ci, ktore przyswiecaja badz powinny przyswieca¢ wychowaniu dorasta-
jacych pokolen?

Wydaje sie, ze na tym polu panuje spory chaos, zardbwno w obszarze tak zwanej
misji szkoty, jak i celéw wyznaczanych sobie przez rodzicéw. Pozostajac w dyskur-
sie instytucjonalnym, trzeba stwierdzi¢, ze wprowadzony wraz z reformg z 1999
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roku obowigzek tworzenia i wdrazania programu wychowawczego szkoly, uzupet-
niony w 2002 roku obowigzkiem tworzenia i wdrazania programu profilaktyczne-
go szkoty, od poczatku byly mniej lub bardziej fikcyjng proba formalnego zdefi-
niowania i zadekretowania wychowawczej roli szkoly. Na dodatek oba te programy
miaty stanowi¢ odrebne, cho¢ $cisle powigzane ze sobg dokumenty, co dodatkowo
przysparzalo autorom nie lada trudnos$ci w ich konstruowaniu. Ten sztuczny i zu-
pelnie niepotrzebny podziat zlikwidowano dopiero w 2017 roku, co niestety nie
zmienia wiele w samej istocie oddzialywan wychowawczo-profilaktycznych, ktére
nadal maja w duzej mierze charakter dzialan pozornych (por. Konopczynski, Bo-
rowik, Chlebowski, Kolemba, Szorc, Szada-Borzyszkowska, Wieczorek, 2017: 11).
Fikcja ta poglebiala si¢ z kazdym rokiem, kiedy rywalizacja w rankingach szkot
nabierala coraz wigkszego tempa. Ciezko wskazac racjonalne powody, dla ktérych
cokolwiek miatoby sie w obu tych kwestiach zmieni¢, gdy przedmiotem wszelkich
ocen dziatalnoéci placowek szkolnych pozostajg wyniki nauczania weryfikowane
na egzaminach, za$ dzialalno§¢ wychowawcza pozostaje tylko i wytacznie dekla-
ratywna. Styszymy wiele o jakosci ksztalcenia, zupelnie nie slyszymy o jakosci
wychowania. Pozadany obraz szkoty jest wlasciwie blizej nieokreslony, stad wielu
moze odnosi¢ wrazenie, ze jest to wlasnie ten obecny. I trzeba tu jasno powiedzie,
ze wszelkie zmiany bazujace na modyfikacjach ksztalcenia nauczycieli, zwykle po-
legajace na postulatach poszerzenia programu nauczania, sprowadzajacych sie do
wydluzenia kursu pedagogiki lub psychologii, nie maja najmniejszych szans na
wywolanie jakiejkolwiek zmiany. Tu potrzeba zmian systemowych dotyczacych
samego funkcjonowania szkoly, zatrzymanie nieokielznanego wyscigu na srednie
ocen i miejsca w rankingach przy jednoczesnym podniesieniu rangi dziatan wy-
chowawczych. Jest to oczywiscie bardzo trudne, gdyz o ile weryfikacja przyswo-
jonej wiedzy przy uzyciu zobiektywizowanych testow nie przedstawia wiekszych
trudnosci, o tyle jakosciowa (bo inng trudno tutaj sobie wyobrazi¢) ocena pracy
wychowawczej szkoty lub pojedynczego nauczyciela jest bardzo trudna i musiata-
by sie doczeka¢ stworzenia jakie$ bazy dobrych praktyk czy specjalnie dedykowa-
nej metodologii. Niestety nie styszymy o takich planach.

3. Kultura pedagogiczna rodzicow

Kultura pedagogiczna jest odnoszona do réznych podmiotéw, w literaturze méwi
sie o kulturze pedagogicznej rodzicéw, kulturze pedagogicznej nauczycieli i wy-
chowawcow, kulturze pedagogicznej 0oséb zajmujacych sig¢ ksztalceniem dorostych,
kulturze pedagogicznej kierownikéw w zakladach pracy, kulturze pedagogiczne;
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dorostych, ktérzy nie sg bezposrednio zwigzani z pracg wychowawcza (Fraczek,
2013: 190). Najczesciej jednak kultura pedagogiczna osadzana jest dzisiaj w kon-
tek$cie rodzicéw, podobnie jak kultura ekonomiczna w kontekscie lideréw. ,,Lide-
rami wychowania” kazdego dziecka powinni bowiem by¢ jego rodzice, gdyz to oni
dysponujg potencjalnie najwiekszg sila oddzialywania. Powinno im by¢ udzielane
szerokie wsparcie w zakresie aktualnej wiedzy pedagogicznej i pomoc w trudnych
sytuacjach wychowawczych. Klopot w tym, Ze wiedza ta czesto stoi w oczywistej
sprzecznosci z tym, jak szkota funkcjonuje. W efekcie tego wspolczesny nauczy-
ciel, usitujac wypelnia¢ te role, bylby zupelnie niewiarygodny jako przedstawiciel
i silg rzeczy ,,funkcjonariusz” systemu, zobligowany wieloma powinnosciami.
Wedlug Maciaszkowej kultura pedagogiczna rodzicéw to ,zdolnos¢ do rea-
gowania w sytuacjach wychowawczych, zgodna z potrzebami dziecka, okreslona
przez wiedze, system wartosci, norm i sposoboéw zachowania, potaczona ze $wia-
domoscia celéw wychowania i umiejetnoscig dzialania wychowawczego w zakre-
sie metod i srodkéow wychowawczych” (Maciaszkowa, 1977: 164). Zdaniem Wilka
w zakres kultury pedagogicznej rodzicow wchodza nastepujace elementy: $wia-
domos¢ wychowawcza, umiejetno$¢ nawigzywania relacji wychowawczej, wiedza
pedagogiczna, umiejetnos¢ stosowania metod i srodkéw wychowawczych (Wilk,
2016: 101-110). Swiadomo$¢ wychowawcza polega na §wiadomosci tego, co czlo-
wiek robi i jakie s tego skutki, a zatem oznacza réwniez odpowiedzialnos¢. Po-
winna uwzglednia¢ mozliwosci i potrzeby dziecka i wyraza¢ si¢ w zrozumieniu
tego, ze wychowanie w zadnym wypadku nie powinno by¢ tresurs, lecz procesem
obustronnym. Umiejetno$¢ nawigzywania relacji wychowawczej (drugi element)
nie jest dana automatycznie w wyniku poczecia dziecka i nie jest rOwnoznaczna
z milo$cig do niego. Stosunek wychowawczy wg Wilka wykracza poza naturalng
milosci i obejmuje: przychylnos¢, walke, tolerancje i przewodnictwo. Przychyl-
no$¢ okresla jako dodatnie zabarwienie emocjonalne w relacjach z dzieckiem.
Przez walke rozumie kontekst naturalnej kolizji dwoch indywidualno$ci, rodzica
i dziecka, ktora nie powinna by¢ nigdy eskalowana. Tolerancja to po prostu wyro-
zumiatos¢ wobec dziecka, ktéra daje mu swobode, rado$¢, a przez to mozliwos¢
samodzielnego rozwoju. Z kolei przewodnictwo jest forma wsparcia, ktére moze
przybiera¢ niekiedy nawet formy motywacyjnego nacisku. Trzecim elementem
kultury pedagogicznej rodzicow jest wiedza pedagogiczna. Jak zauwaza Wilk, wy-
starcza, jesli znane beda pewne kanony, zasady, ktore stanowig jakas synteze owej
wiedzy. Przytacza w tym miejscu zbioér zasad zaproponowanych przez Porebe, ktd-
re stanowig dobry przyklad takiego kanonu. Sg to: zasada obecnos$ci wychowaw-
cow, zasada uczestnictwa obojga rodzicéw w wychowaniu, zasada mitosci wycho-
wawczej, zasada staloéci i konsekwencji, zasada jednolitosci albo harmonijnosci,
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zasada umiaru, zasada indywidualizacji, zasada wszechstronno$ci, zasada aktyw-
nosci dziecka, zasada samowychowania (Poreba, 1969: 455-459). Cho¢ pochodza
z dos¢ odleglej w czasie publikacji, to nie stracily nic na aktualnosci, jednak warto
tu nadmienic¢, ze poszukujacy podobnej syntetycznej wiedzy o wychowaniu rodzic
znajdzie ja dzisiaj w wielu bardziej przystepnych publikacjach. Podajmy tutaj cho¢-
by przykiad zebranych w podobnej formie najwazniejszych tez Janusza Korczaka,
np. https://zabieganamama.com/20-przykazan-janusza-korczaka-dla-rodzicow,
https://miastodzieci.pl/czytelnia/zlote-mysli-janusza-korczaka-o-szkole-nauce-i-
-wychowaniu czy tez bardzo popularne w naszym kraju w ostatnich latach publi-
kacje Jespera Juula, wreszcie rozliczne portale o wychowaniu, dostarczajace bardzo
zsyntetyzowanych tresci, np. https://dziecisawazne.pl, https://www.blogojciec.pl.
Niestety, mimo ogromnej dostepnosci wiedzy pedagogicznej prezentowanej
w rozmaitych formach najwazniejszymi zZrédlami informacji na temat wychowa-
nia dzieci pozostaja wlasna intuicja i najblizsi. Ilustruja to badania Wtodarczyk
przeprowadzone na probie 661 rodzicéw (Wlodarczyk, 2017: 101). Co ciekawe,
w poréwnaniu do kobiet, mezczyzni wyzej cenig opinie nauczycieli/lek od opinii
psychologéw/pedagogow, zas kobiety, w poréwnaniu do mezczyzn, wyzej cenig
warsztaty dla rodzicéw niz zrodla takie, jak telewizja, ksigzki i czasopisma (tab. 2).

Tabela 2. Ocena waznosci zrodet informacji na temat wychowywania dzieci (od 1 do 9, gdzie
1 wskazuje na najwazniejsze zrédto, a 9 — na najmniej wazne), rodzice ogétem i w podziale na pte¢

Jakie Zrédto informacji na temat wychowywania dzieci jest

dla Pana(-i) najwazniejsze? Ogbtem Kobieta Meczyzna
Whtasne doswiadczenie / intuicja 1 1 1
Cztonkowie rodziny lub przyjaciele 2 2 2
Psychologowie/pedagogowie 3 3 4
Opiekunowie/nauczyciele w ztobku/przedszkolu 4 4 3
Potozne/pielegniarki/lekarze 5 5 5
Ksigzki/czasopisma/telewizja [ 7 6
Warsztaty/treningi dla rodzicow 7 [ 7
Internet (blogi, strony dla rodzicéw) 8 8 8
Inne 9 9 9

Zrédto: Wlodarczak, 2017

Czwartym elementem kultury pedagogicznej jest umiejetnos¢ stosowania
metod i Srodkéw wychowawczych, przez co rozumie sie stosowanie wlasciwych
metod, czyli takich, ktore: uwzgledniajg mozliwosci dziecka, oddzialuja wzmac-
niajaco, zapobiegaja sytuacjom niepozadanym, bazuja na rozmowie z dzieckiem,
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oparte s3 na wlasnym przykltadzie (Poreba, 1969: 459-461; Wilk, 2016: 108). Jak
trafnie zauwaza Fraczek, kultura pedagogiczna rodzicéw uzalezniona jest od ich
ogolnej kultury oraz od stopnia uswiadamiania sobie wlasnej roli wychowawczej,
stad wazne jest nie tylko podnoszenie kultury pedagogicznej rodzicéw, lecz roéw-
niez ich kultury ogélnej (Fraczek, 2013: 190).

4. Dobrobyt, dobrostan, wychowanie

Jesli zgodzimy sie, ze istotnym elementem dobrobytu, obok wielu innych skfad-
nikéw, jest wysoki poziom dobrostanu (dobrego zycia — ang. well-being) wsrod
czlonkow spoleczenstwa, to dostrzezemy natychmiast oczywista korelacje po-
miedzy jakosciag wychowania a poziomem dobrobytu. Jak go bowiem definiuje
Fairbanks: ,,dobrobyt to zdolno$¢ jednostki, grupy badz narodu do zapewnienia
schronienia, wyzywienia oraz innych materialnych débr umozliwiajacych prowa-
dzenie dobrego Zycia zgodnie z ich wlasng definicja tego pojecia. Dobrobyt poma-
ga wytworzy¢ w ludzkich sercach i umystach stosowng przestrzen, dzigki ktorej
mogg prowadzi¢ zdrowe zycie pod wzgledem emocjonalnym i duchowym, zgod-
nie z wlasnymi preferencjami, nieskrepowani codziennymi troskami o dobra ma-
terialne niezbedne do przezycia” (Fairbanks, 2003: 396). Mozna go rozumie¢ tak,
jak czynig to ekonomisci, czyli jako strumien przychodu, zdolno$¢ osoby do na-
bycia okreslonych débr, site nabywcza. Mozna jednak dobrobyt rozumie¢ réwniez
jako zbidr zasobdw, co daje mozliwo$¢ dostrzezenia szerszego kontekstu, sktania
do podejmowania prob inwestowania w $srodowisko sprzyjajace wigkszej produk-
tywnosci, a dodatkowo pozwala oceni¢ potencjat danego narodu do produkowa-
nia dobr w przyszlosci (Fairbanks, 2003: 397). Jest to zatem znacznie ciekawsza,
trafniejsza i bardziej wyczerpujaca konceptualizacja tego pojecia.

Tak jak oczywistym celem rozwoju poszczegdlnych narodéw czy catej ludz-
kosci jest dobrobyt, tak celem wychowania jest dobrostan dorastajacych pokolen.
Plany jego realizacji powinni$émy rozpocza¢ od analizy zasobow i segmentacji
zgodnej z modelami umystowymi, ktéra, co bardzo prawdopodobne, moglaby
wykaza¢, podobnie jak w przytoczonych badaniach, ze poszczegolne modele maja
przedstawicieli we wszystkich grupach demograficznych i geograficznych, a taki
stan rzeczy znacznie zwigksza szanse na wypracowanie wspolnej wizji.

Idac dalej w tej analogii, jesli rozwazaniach na poziomie makroekonomicznym
powazne autorytety poddajg wnikliwej analizie mozliwo$ci oddziatywania na pro-
rozwojowe elementy kultury (ekonomicznej), tym bardziej powinny by¢ analizowa-
ne mozliwosci oddzialywania na podnoszace jako$¢ srodowiska wychowawczego
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i zapewniajace jak najwyzszy dobrostan dzieci i mlodziezy elementy kultury pe-
dagogicznej, w szczegolnosci kultury pedagogicznej rodzicow. I owszem, mozna
wskaza¢ przyklady takich oddziatywan, ktére powinny stanowi¢ zachete do dal-
szej, wzmozonej dzialalno$ci na tym polu. Sa nimi cho¢by ponawiane co jakis czas
kampanie spoteczne dotykajace wazkich probleméw spotecznych, jak na przykiad
przemoc w rodzinie. Weszly juz one do wachlarza standardowych dzialan agen-
c¢ji rzadowych (https://www.gov.pl/web/rodzina/kampanie-spoleczne-przemoc),
cho¢ ciezko ciggle moéwic o sukcesach na tym polu. Bardziej pozytywnym przykla-
dem dos¢ skutecznego oddziatywania na przebieg procesu wychowawczego po-
przez korygowanie normy kulturowej jest norma dotyczaca kar cielesnych. Cho¢
zyczyliby$my sobie znacznie szybszego tempa tych zmian, to jednak nie mozna
zaprzeczy¢, Ze majg one miejsce. Dynamike zmian w tym obszarze na przestrzeni
lat 2005-2013 opracowalta Wlodarczyk, a wczesniej Makaruk i przedstawia si¢ ona
nastepujaco (Wlodarczyk, 2017; Makaruk, 2013).

35% 2%

2005 L]
38% 29 B Moze by¢ stosowana za kazdym razem,

o o

2009

_ gdy rodzic uzna, ze moze by¢ skuteczna

B Zasadniczo nie powinna by¢ stosowana,

34% 2%
2010 _ ale sa sytuacje, kiedy jest usprawiedliwiona
0% 1% 47% 3% I Nigdy nie powinna by¢ stosowana
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2% 46% 49% 3%
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Wykres 1. Stosunek do stosowania kar fizycznych w latach 2005, 2009, 2010, 2013 i 2017
Zrédlo: Wlodarczak, 2017 na podstawie Makaruk, 2013

Jak widzimy na wykresie 1, pelne przyzwolenie na kary fizyczne spadto z 13%
w 2005 roku do zaledwie 2% w roku 2017. Grupa dopuszczajaca kary fizyczne
zmniejszyla si¢ w tym samym czasie zaledwie 0 4% (z 50% na 46%), ale najbardziej
chyba cieszy zasadniczy wzrost grupy oséb wykluczajacych kary fizyczne z jednej
trzeciej do niemal polowy populacji badanych (z 35% na 49%). Sg to zmiany, ktore
napawaja optymizmem i stanowia dobrg ilustracje tego, ze taka modyfikacja norm
jest mozliwa, wymaga to jednak czasu i konsekwentnych dziafan.

W ten sposob docieramy do kwestii kluczowej. Nie da si¢ bowiem modyfi-
kowa¢ norm i wzorcéw kulturowych w sposéb zatomizowany, koncentrujgc sie



Kultura ma znaczenie — implikacje dla strategii budowania rzeczywistosci wychowawczej 183

na wybranej grupie. Tego rodzaju procesy wymagaja powaznych zmian systemo-
wych, poprzedzonych debata z udzialem wszystkich zainteresowanych grup spo-
tecznych oraz specjalistow, co niestety nie jest standardem w naszym kraju. Obok
dzialan globalnych, jak wspomniane kampanie spoleczne, istotnych zmian syste-
mowych (np. odchodzenie od rankingowania szkol), modyfikacji w ksztalceniu
nauczycieli - co powinno by¢ obecnie tatwiejsze, bo oto mamy teraz jedno mini-
sterstwo obejmujgce wszystkie szczeble edukacji (Ministerstwo Edukacji i Nauki),
modyfikacji samego sposobu funkcjonowania szkét (np. koniec fikcji programéw
wychowawczo-profilaktycznych, redukcja zréznicowania funkcjonowania po-
szczegllnych placowek ze wzgledu na zasobnos$¢ danego samorzadu), szkota po-
winna powrdci¢ do dziatalnosci edukacyjnej i wspierajacej dla rodzicow. Chodzi
tu o nieco zapomniane dzi$ hasto ,,pedagogizacji rodzicéw”. Jak to czesto bywa, to
co mozna zrobi¢ juz teraz, bez wprowadzania jakichkolwiek zmian formalnych, to
po prostu urealnic istniejace zapisy ustawowe. Artykut 1 Ustawy z dnia 14 grudnia
2016 r. Prawo o$wiatowe mowi bowiem:

System oswiaty zapewnia w szczegdlnosci:

1) realizacje prawa kazdego obywatela Rzeczypospolitej Polskiej do ksztalcenia sie oraz
prawa dzieci i mtodziezy do wychowania i opieki, odpowiednich do wieku i osiggnie-
tego rozwoju;

2) wspomaganie przez szkole wychowawczej roli rodziny;

3) wychowanie rozumiane jako wspieranie dziecka w rozwoju ku pelnej dojrzatosci w sfe-
rze fizycznej, emocjonalnej, intelektualnej, duchowej i spolecznej, wzmacniane i uzu-
pelniane przez dzialania z zakresu profilaktyki problemoéw dzieci i mlodziezy (DzU
22021 r. poz. 1082).

Jak wida¢, mimo, ze nie postuzono sie tutaj pojeciem pedagogizacji, to pkt 2
wyraznie o niej méwi. Choc jest to artykul, ktory otwiera caty ten obszerny do-
kument, to niestety pozostaje kolejng ogélnikowq deklaracjg, za ktéra nie stoja
zadne rozwiazania systemowe. Jednak stwarza on formalne mozliwosci dla dzia-
talnosci edukacyjnej skierowanej do rodzicéw. Za opracowanie hasta ,,pedago-
gizacja rodzicow” na tamach encyklopedii pedagogicznej jest odpowiedzialny
Kawula, ktéry pisze: ,pedagogizacja rodzicodw jest to dziatalnos¢ zmierzajaca do
stalego wzbogacania posiadanej przez rodzicéw potocznej wiedzy pedagogicz-
nej o elementy naukowej wiedzy o wychowaniu dzieci i mlodziezy, dostarcza-
nie rodzicom wiadomosci o celach, zadaniach, tre$ciach, metodach, $rodkach
i uwarunkowaniu procesu wychowania zachodzacego w rodzinie, szkole, zakla-
dzie wychowawczym, w réznych organizacjach ze szczeg6lnym potozeniem na-
cisku na uzupetnienie ich wiedzy o wychowaniu ich dzieci w rodzinie” (Kawula,
1996: 581). Jako jej gtéwny cel wskazuje przyczynianie si¢ do stalego podnosze-
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nia stopnia refleksyjnosci rodzicéw w ich dziatalnosci wychowawczej. Co jeszcze
istotniejsze, pedagogizacja — zdaniem autora — powinna dotyczy¢ jak najszer-
szej rzeszy rodzicéw, bez jakichkolwiek prob np. wyodrebniania rodzicow dzie-
ci przysparzajacych jakich$ probleméw wychowawczych. Warto to podkresli¢,
gdyz sam akt pedagogizacji moze by¢ i bywa odbierany jako rodzaj pouczania,
ponadto dotyka dos¢ intymnych aspektdw Zycia wewnatrzrodzinnego, a zatem
jest to dos¢ delikatna kwestia. Z drugiej strony od 2010 roku mamy juz w szko-
tach swoisty system selekcji zwigzany z edukacja wlaczajaca, ktora przewiduje
diagnozowanie uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i tworzenie
dla nich specjalnych programoéw oddzialywan (IPET - indywidualny program
edukacyjno-terapeutyczny, PDW - plan dziatan wspierajacych). Kategoria SPE
obejmuje m.in. osoby niedostosowane spotecznie oraz zagrozone niedostosowa-
niem spotecznym. Ta, na pierwszy rzut oka, stuszna i potrzebna reforma ma nie-
stety wiele mankamentéw, cho¢ trzeba zdecydowanie pochwali¢ stojace za nig
intencje (por. Tomkowiak, 2017). A zatem pedagogizacja powinna by¢ skierowa-
na do szerokiego grona wszystkich rodzicéw, co wymusza jej dos¢ uniwersalna,
prosta forme. Grupa rodzicéw nigdy nie jest bowiem jednorodna. Jak zauwaza
Kawula, sg to osoby doroste, z pewnymi do$wiadczeniami zyciowymi, utrwa-
lonymi pogladami, postawami i przyzwyczajeniami, ktére niejednokrotnie na-
lezaloby poddac¢ korekcji. Rodzice reprezentuja réwniez rézny stopien rozwoju
kulturalnego, moralnego i intelektualnego (Kawula, 1996: 585). Za mozliwie naj-
bardziej przystepng i syntetyczng forma przekazu przemawiaja tez wspolczesne
realia zycia, ktore przekladaja si¢ na powszechny deficyt czasu.

Podnoszenie ogdlnej kultury pedagogicznej spoleczenstwa nie jest tatwym
zadaniem, jednak osig takich dziatan powinna by¢ realizacja zupelnie nowej wi-
zji szkoty ukierunkowanej na dobrostan ucznia, a nie wynik edukacyjny placow-
ki. W obecnych realiach nie mozna mie¢ pretensji do nauczycieli i dyrektorow
szkol, ze poddani presji oczekiwan wysokich wynikéw, a niekiedy takze presji
zwigzanej z mozliwg likwidacjg placéwki (mata liczba uczniéw w danej dzielnicy)
robig wszystko, co moga, aby zaprezentowac¢ swoja placowke jako kuznie talen-
tow i $wigtynie sukcesu. Dziatania te niejednokrotnie przypominajg komercyjny
marketing firm i korporacji. Przycigganie ucznidéw z najlepszymi §wiadectwami
ma gleboki sens w tych okolicznosciach, gdyz zwieksza szanse na utrzymanie lub
poprawienie wynikéow egzaminéw (6smych klas lub maturalnych). Niestety zu-
pelnie umyka tutaj kontekst dorastania, dezorganizacji rodziny czy wykluczenia
réwiesniczego, o ktéorym w ostatnim czasie juz w ogole si¢ nie méwi, by¢ moze
przyjmujac, ze rozwigzuje go edukacja wiaczajaca. Same statystyki rozwodow
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powinny by¢ przyczynkiem do powaznych zmian przywracajacych na tono szko-
ty realng i powazna dzialalno$¢ wychowawcza i edukacyjno-wspierajaca skiero-
wang do rodzicéw. Zobrazujmy ich dynamike chocby stosunkiem orzeczonych
rozwodow do zawartych w danym roku malzenstw (tab. 3). Statystyki te wygla-
daja nastepujaco:

Tabela 3. Liczba oraz stosunek orzeczonych rozwodéw do zawartych malzenstw w wybranych latach

Rok Malzenstwa Rozwody R/M
1980 307 373 39 833 0,13
1990 255369 42 436 0,17
2000 211150 42770 0,20
2010 228 337 61 300 0,27
2018 192 443 62 843 0,33
2019 183 371 65 341 0,36

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie GUS

Jak widag, liczba rozwodéw w stosunku do zawieranych malzenstw rosnie nieprze-
rwanie od 1980 roku. Mozna to oczywiscie ttumaczy¢ rosnaca liczba zwigzkow
nieformalnych, ale przeciez tam réwniez dochodzi do rozstan, a z braku ograni-
czen formalnych prawdopodobnie nawet czesciej niz w malzenstwach. Dodajmy,
ze kazdy rozwdd stawia dziecko w trudnej sytuacji i stwarza zagrozenia dla jego
dalszego rozwoju, tymczasem wielu wychowawcéw dowiaduje sie¢ o nowej sytu-
acji dziecka pokatnie, przypadkowo, podczas gdy powinni oni by¢ informowani
w pierwszej kolejnosci. Do debaty nad zmianami nie sklania decydentéw réowniez
niechlubne drugie miejsce Polski w Europie pod wzgledem liczby samobdjstw na-
stolatkéw. W zamian moéwi sie tylko o fatalnej kondycji polskiej psychiatrii. Ow-
szem, to duzy problem, wymagajacy natychmiastowych dziatan naprawczych, jed-
nak réownolegle powinni$my stara¢ si¢ poszukiwa¢ zmian ukierunkowanych na
»leczenie przyczynowe’, a nie tylko ,objawowe”. Szkota zawsze bedzie na tym polu
posiadata najwigkszy potencjal, dlatego warto caly czas mysle¢ o pozadanym kie-
runku zmian w jej funkcjonowaniu. Odnoszac do rzeczywistosci funkcjonowania
szkoly, majac jednoczesnie na uwadze przytoczone wyzej wzorce myslowe Lind-
saya o cechach anty- i prorozwojowych, czyli sprzyjajacych badz nie rozwojowi
dobrobytu, mozna pokusi¢ sie o zbudowanie analogicznego katalogu cech wply-
wajacych na realizacje wychowawczej funkeji szkoly. Spojrzenie z tej perspektywy
mogloby zaowocowac taka oto kafeteria:
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Tabela 4. Cechy utrudniajace i utatwiajace wychowawczg prace szkoty

Cech antywychowawcze Cechy prowychowawcze
Szkola skoncentrowana na ksigzce Szkola skoncentrowana na wspoélpracy ze $rodo-
wiskiem
Centralne zarzadzanie Uwzglednianie lokalnych uwarunkowan

Koncentracja na programie, wynikach nauczania, | Koncentracja na uczniu, spolecznosci klasy, szko-

testach, rankingach ty, na aspekcie wychowawczym

Przedmiotowe traktowanie ucznia Podmiotowe traktowanie ucznia

Sztywna organizacja Elastyczna organizacja

Podejécie reaktywne Podejécie proaktywne

MEN jako gtéwny planista Wspolna wizja i wspdldziatanie z instytucjami lo-
kalnymi

Aktywnos¢ inicjowana odgornie Samodzielne inicjowanie aktywnosci

Zachowawczo$¢ Innowacja

Zrédlo: opracowanie wlasne

Potrzebujemy nowego paradygmatu jakosci ksztalcenia, a moze wtagnie mow-
my wprost: jako$ci wychowania, przygotowywania do realnego zycia, w ktérym
istotne znaczenie beda mialy na przyklad kompetencje spofeczne i umiejetnosé
wspolpracy, ktorg nie sposob posigéé w realiach nieustajacej szkolnej konkurencji.
Parafrazujac przytoczone wyzej stowa Portera, ktory mowi o tym, ze nie istnieja
dobre i zte sektory gospodarki, moglibySmy powiedzie¢, ze nie istniejg dobre i zle
szkoly, natomiast tym co daje faktyczng przewage i sukces sg cechy ,,prowychowa-
cze” z prawej kolumny tabeli 4. Niechaj przewaga oparta na zasobach - czyli po-
zyskanych wszelkimi mozliwymi sposobami (marketing) najlepszymi uczniami,
w rozumieniu ich wynikéw testéw w przypadku szkét srednich lub odpowiednio
nastawionych na osigganie wysokich wynikéw rodzin pochodzenia - ustapi prze-
wadze opartej na jakosci sSrodowiska wychowawczego, realnej integracji, budowa-
niu spolecznosci, koncentracji na uczniu/wychowanku i jego potrzebach. Niechaj
za lepsza szkote uchodzi ta, do ktorej dzieci chetniej uczeszczaja, w ktorej lepiej
sie czuja, w ktorej moga zawsze liczy¢ na pomoc w kazdym zakresie, w ktdrej roz-
wijajg pelne spektrum swoich zainteresowan, w ktorej budowana jest wspdlnota,
a wzajemna wspolpraca jest codzienng rutyng. Znoéw, parafrazujac Portera, niech
przewaga komparatywna, za ktdrej odpowiednik w pewnym sensie mozemy uzna¢
bazowanie na naborze, ktory przektada si¢ na lepsze wyniki w rankingach, ustapi,
tak jak ma to miejsce w obszarze rozwoju dobrobytu, przewadze konkurencyjnej
na polu jakosci wychowania, gdzie zwigkszenie atrakcyjnosci szkoly odbywa sie
na polu wiedzy (o wychowanku i jego potrzebach), inwestycji (w wychowanka,
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jego dobra kondycje psychiczng, kontakt spoteczny, zanurzenie w spofecznosci),
innowacji (dotyczacej sposobow nauczania i budowania zaangazowania wycho-
wankoéw w zycie szkoly). Cho¢ brzmi to jak lista poboznych zyczen, to pamietajmy,
ze przyktad finskiej edukacji pokazuje, ze mozna i$¢ w tym kierunku i ze war-
to, a w dodatku, ze w dluzszej perspektywie to si¢ ewidentnie optaca. Oczywiscie
przyktad finski bazuje na tamtejszej kulturze, jednak nie jest ona az tak bardzo
odlegla od naszej. Zmiana jest mozliwa, musi by¢ jednak doktadnie przemyslana
i zaplanowana.

5. Podsumowanie

Instytucjonalne oddzialtywania wychowawcze na dorastajagce pokolenia bazuja
gléwnie na systemie szkolnictwa i to wlagnie tam powinni$my koncentrowa¢ na-
szg uwage. Szkota ciggle ma ogromny wplyw na ksztaltowanie postaw i budowanie
kultury pedagogicznej zaréwno rodzicéw, jak i catego spoteczenstwa. Musi by¢
jednak tego wplywu $wiadoma i z tej wiodacej roli si¢ wywigzywac. Z jednej stro-
ny chodzi tu o partnerstwo z rodzicem, pewna otwartos¢ i gotowos¢ udzielania
wsparcia, z drugiej o swoiste nadawanie tonu, rozumiane jako wskazywanie zasad-
niczego kierunku czy tez celu wychowania. W obu tych obszarach kluczowa jest
wiarygodno$¢ szkoty jako instytucji, czyli znéw, z jednej strony kontekst wspiera-
jacy w kontaktach z rodzicami, z drugiej pewna sp6jno$¢ poszczegolnych aspek-
tow funkcjonowania zaréwno szkoly, jak i catego systemu edukacji. Taki spojny
przekaz co do zasadniczego kierunku, w ktérym zmierza caly system, jest warun-
kiem koniecznym sukcesu, jakim byltaby zasadnicza zmiana paradygmatu szkoty
i celu wychowania. Oczywidcie nie nalezy ogranicza¢ srodowiska wychowawczego
jedynie do rodziny i szkoly. Na zachowanie wychowanka ma wptyw kazdy sktad-
nik szerokiego kontekstu spotecznego i kulturowego, w jakim funkcjonuje, cho¢
z roznym natezeniem. Kazdy z nich powinien by¢ brany pod uwage przy projek-
towaniu dziatan zorientowanych na podniesienie kultury pedagogicznej: zaréwno
bezposredni wychowawcy (rodzice, nauczyciele), jak i pozostate osoby tworzace
kontekst socjalizacyjny, a takze szeroko rozumiane media.

Takie szerokie spojrzenie powinno by¢ dzisiaj oczywistoscia, gdyz refleksja
tego rodzaju jest obecna od dawna w obszarach wielu subdyscyplin pedagogiki,
wlacznie z tak na pozor hermetyczng dziedzing, jaka jest na przyklad pedago-
gika resocjalizacyjna, gdzie od dawna funkcjonuje konsensus co do pozadanego
kierunku zmian. W potocznym odbiorze resocjalizacja ma bowiem do$¢ ujed-
nolicone rozumienie i jest na ogoé! kojarzona z placéwka, jaka jest zaklad karny,
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a zatem z izolacja od spoleczenstwa. Tymczasem, odczarowujac niejako termin
~resocjalizacja’, trzeba przypomnie¢, Ze oznacza on po prostu powtorng socjali-
zacje, co bywa podkreslane stosowang czasami pisownig ,re-socjalizacja”. Mowa
zatem o powtérnym uspolecznieniu, czyli powtdrnym przystosowaniu jednostki
do zycia w spoteczenstwie, czego nie da si¢ dokona¢ w zupelnej izolacji od zycia
spolecznego i co do tego panuje dzisiaj powszechna zgoda wséréd badaczy. Ambro-
zik stwierdza wrecz ,,(...) w czasach nam wspoétczesnych, (...), zachowanie izola-
cyjnego charakteru instytucji resocjalizacyjnych i réwnie oderwanych od rzeczy-
wisto$ci czynnosci wychowawczych podejmowanych wobec osadzonych w nich
przestepcow graniczy wrecz z absurdem” (Ambrozik, 2016: 167). Skoro wiec w ten
sposob myslimy dzisiaj o zaktadach karnych i prowadzonej tam dziatalnosci reso-
cjalizacyjnej, tym bardziej nie mozemy traktowac szkoly i prowadzonej tam dzia-
talnosci socjalizacyjnej i wychowawczej jako wyizolowanej z szerszego kontekstu
srodowiskowego instytucji. Wrecz przeciwnie, nalezy ja postrzega¢ jako bardzo
mocno osadzong w srodowisku lokalnym i takiego tez osadzenia i wspolpracy ze
srodowiskiem oczekiwa¢ od kazdej placowki.

Kultura ma znaczenie, ale ma tez ogromna site, czasem destrukcyjng. Przy-
ktadem takiego silnego, negatywnego oddzialywania moze by¢ chocby zjawisko
anoreksji, czyli jadlowstretu psychicznego, ktory jest przeciez formg autodestruk-
¢ji m.in. z przyczyn kulturowych. Cho¢ w etiologii jadtowstretu, ktéra zasadniczo
nie jest w pelni poznana, wskazuje si¢ na podloze wieloczynnikowe, za$ kultura
jest tutaj wymieniana jako tylko jeden z pomniejszych czynnikow (skladowa czyn-
nika $rodowiskowego), to jednak istniejg badania potwierdzajace zaleznos¢ po-
miedzy zaburzeniami odzywiania a czynnikami kulturowymi, m.in. prowadzone
nad mieszkankami Singapuru i Meksyku eksponowanymi na kulture zachodnia,
lub jak bywa to ujmowane - ,westernizacj¢” (ang. westernisation). Co ciekawe,
jadlowstret psychiczny z podobna czestotliwoscia wystepuje w krajach wysoko
rozwinietych na calym $wiecie, dotyczy 0,3-1% kobiet i 0,1-0,13% mezczyzn, za$
najwigksza zapadalno$¢ wystepuje miedzy 13 a 19 rokiem Zycia, a wiec w okre-
sie najbardziej intensywnego rozwoju osobowosci i jednoczesnie najwiekszej po-
datnosci na wplywy (Kregielska-Narozna, Walczak-Gatezewska, Lis, Bogdanski,
2014: 2). Zatem kultura moze oddzialywa¢ z sila, ktéra popycha ludzi do auto-
destrukeji. Tym bardziej starajmy si¢ skierowaé t¢ ogromna site w pozadanym,
dajacym nadzieje na lepszg przysztos¢ kierunku.

Reasumujac, budowanie kultury pedagogicznej powinno by¢ istotnym za-
daniem dedykowanych instytucji rzadowych i pozarzadowych, co musialoby sie
wiaza¢ z odpowiednim wsparciem finansowym panstwa, poprzedzonym jednak
wczesniej wypracowaniem dobrze przemyslanej i bogato konsultowanej wspdlne;
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wizji kierunku, w jakim chcemy zmierza¢. Pierwszym i najistotniejszym przyczol-
kiem jest tutaj oczywiscie szkota wraz z calym jej potencjalem. Jej realne uaktyw-
nienie na tym polu wymagaloby jednak zasadniczego przeniesienia uwagi z wyni-
kéw nauczania na wyniki wychowania na pierwszym miejscu, traktujac edukacje
jako narzedzie i kontekst wychowania. Wzorowac sie tutaj mozna na stynnym juz
dzisiaj w skali globu z niekonwencjonalnego podejscia do edukacji modelu fin-
skim, gdzie szkota ma przede wszystkim za zadanie przygotowa¢ do zycia i to temu
zadaniu podporzadkowana jest cata edukacja szkolna, zaréwno w zakresie progra-
mu, jak i formy nauczania. By¢ moze warto tutaj, niejako na dobry poczatek, zwra-
ca¢ uwage na niuanse i dokonywa¢ malych, z pozoru kosmetycznych zmian w za-
pisach ustaw i rozporzadzen, ktdre tez przeciez maja pewna moc kulturotwdrcza,
jesli chodzi o stosowany w nich jezyk. W ostatnich dekadach przyjeto sie mowic¢
o podopiecznych szkoly ,uczniowie”, za$ okreslenie ,wychowanek/ka” zostalo nie-
jako zarezerwowane dla 0séb przebywajacych w zaktadach poprawczych i wycho-
wawczych. Moze nalezatoby zacza¢ méwic bardziej o wychowankach miast o ucz-
niach, co byloby, na poczatek, swoistag symboliczna korekta kierunku, w jakim
chcieliby$my, aby zmierzal nasz system edukacyjny (a moze... wychowawczy?).
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Wstep

Koniec zimnej wojny zapoczatkowal rozwoj nowego obszaru badan w zachodnich
naukach spotecznych - studiéw postsocjalistycznych (Rethmann, 1997: 771; Ree-
ves, 2014; Dunn, 2015; Oushakine, 2010). Byl to zwrot w sowietologii, wpisanej
gleboko w zachodnig tradycje badawcza (Bonnell, 1996). W tekscie zaprezentuje
cze$¢ wynikow badan prowadzonych w Donbasie, ktdre lokuje w obrebie studiow
postsocjalistycznych nad mlodziezg wykorzystujacych metodologie etnograficzng
(Pilkington, 1996). Tradycyjnie réznice kulturowe znajdujace si¢ w centrum uwa-
gi badaczy organizowane byly w skupiska obszarowe, co powodowalo tworzenie
sie subdyscyplin wiedzy. Takie subdyscypliny charakteryzowaly sie specyficzny-
mi praktykami retorycznymi, co mialo przetozenie na konstruowane pojecia, na-
stepnie uzywane przez badaczy (Hastrup, 2008: 15). W moim przypadku badania
wpisujg si¢ w obszar Donbas Studies, ktérego wyodrebnienie ze studiéw ukrai-
nistycznych zwigzane jest z poczatkiem agresji wojennej Federacji Rosyjskiej na
wschodzie Ukrainy w 2014 roku. Wywodzg si¢ one z badan historycznych i po-
litologicznych, ktérych przedstawiciele podejmowali tematyke Donbasu przed
2014 rokiem. Po rozpoczgciu dziatan wojennych Donbas jako specyficzny obszar
historyczno-kulturowy stat sie przedmiotem zainteresowania przedstawicieli in-
nych nauk. Wyodrebniajace si¢ studia podejmuja takie tematy, jak militaryzacja
i wojna, postindustrializm, obywatelsko$¢, demokratyzacja czy wtasnie dekomu-
nizacja (Carroll, 2019; Kolste, 2016). Wiele sposrod wymienionych kategorii wigze
sie posrednio z edukacja i moze by¢ analizowana w odniesieniu do koncepcji pub-
licznych pedagogii (Giroux, 2004; Sandlin, Schultz, Burdick, 2010).

Metoda badan

Wykorzystana przeze mnie metoda badawcza czerpie z doswiadczenia etnografii.
Kolonialne dziedzictwo tej nauki pozwala na krytyczne korekty procesu defini-
¢ji przedmiotu i pytan badawczych (Chari, Verdery, 2009). Caroline Humphrey;,
pionierka badan postsocjalistycznych, po upadku zelaznej kurtyny zadawata py-
tanie o to, czy badany przez nig $wiat postsocjalistyczny moze by¢ analizowany
w kategoriach postkolonialnych oraz jak te dwie kategorie nakladaja si¢ na sie-
bie (Humphrey, 2010: 6). Jest to zasadne pytanie na gruncie omawianej metodo-
logii, bo jak pisze Kirsten Hastrup, antropologia wyrasta ze strefy kontaktu ba-
danej lokalnosci z ideami zachodnimi i jako taka jest tworem transkulturowym
(Hastrup, 2008: 14). Dlatego nieodlacznym elementem samo$wiadomosci badaw-
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czej jest problem hierarchii punktéw widzenia. Dzisiaj twierdzenie, ze spojrzenie
antropologiczne nigdy nie jest neutralne jest truizmem (Tokarska-Bakir, 1995).
Swiadomy badacz zdaje sobie sprawe, ze zawsze patrzy z okre$lonej perspektywy
i ma przed sobg tubylcéw - niezaleznie czy mowa jest o oddalonych plemionach
czy spoleczenstwie postindustrialnego Donbasu. Jednak nie zawsze zdajemy sobie
sprawe z tego, ze bedac produktem strefy kontaktu, proces badania terenowego
oznacza wchodzenie w relacje przymusu miedzy badaczem i osobami badanymi,
ktorzy w innym przypadku zyliby w geograficznym oddaleniu. Hastrup nazywa to
performatywna sprzecznoscia, czyli sytuacja, w ktorej krytyka imperialnie zako-
rzenionej hierarchii punktéw widzenia przecina si¢ z wymuszonym kontaktem,
bedacym faktycznie konfrontacja réznych punktéw widzenia podmiotéw histo-
rycznych (Hastrup, 2008: 16). W przypadku mojego badania dostrzegam problem
hierarchii punktéw widzenia (Bakuta, 2006). Wynika on z dos§wiadczenia réznych
drég rozwojowych Polski i Ukrainy po 1989 i 1991 roku. Kulturowa polaryzacja
Ukrainy i niekonsekwencja polityczna spowodowaly znaczne wydtuzenie proce-
su dekomunizacji w poréwnaniu z Polska (Riabczuk, 2015: 87-102). Wyjsciem
z takiej sytuacji jest przyjecie perspektywy eks-centrycznej, co oznacza, ze badacz
moéwi z miejsca lokowanego na peryferiach. Pozycja eks-centryczna daje mozli-
wos¢ zakwestionowania hegemonicznej relacji badacz - badany, bo méwienie
z pozycji peryferii pomaga kwestionowac zastane etyczne kategorie. Taka perspek-
tywa jest tez spdjna ze zdefiniowanym obszarem badan, a wiec studiami regional-
nymi, w ktorych terenem badawczym jest archetypiczny dla Ukrainskiej kultury
obszar peryferii — Donbas.

Wybrana przeze mnie etnograficzna metoda badan determinuje forme pytan
badawczych i zaklada zogniskowanie spojrzenia badawczego na ,zyciu codzien-
nym”. W ten sposob w orbicie zainteresowania znajdujg si¢ lokalne problemy. Jest
to kontynuacja tradycji antropologicznego zainteresowania ,,bialymi plamami”
i skupiania si¢ na praktykach codziennosci (Sulima, 2000; Bieriko, 2013). W przy-
padku moich badan przedmiotem s3 codzienne (lokalne) praktyki dekomunizacji,
realizowane przez mlodziez na obszarze ukrainskiego Donbasu. Rozumiem przez
to zdarzenia inicjowane i realizowane przez wspélnoty obywatelskie ,,na miejscu”,
polegajace na usunigciu z przestrzeni publicznej obiektow zwigzanych z rezy-
mem komunistycznym (pomniki, nazwy i inne symbole). Zaznacze, ze usunigcie
obiektow oznaczalo czesto ozywiona dyskusje dotyczaca celowosci takich dziatan.
Wazny glos w procesie usensawiania dekomunizacji nalezal do mlodziezowych
srodowisk zwigzanych ze sztukg krytyczng. Dlatego proces dekomunizacji rozu-
miany jest przeze mnie nie tylko jako gest faktycznego usunigcia danego obiek-
tu lub zmiana nazwy, ale szerzej, jako dialogiczny proces obejmujacy publiczny
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namyst nad sensem i celowoscig zmian, w ktérym wazng role odgrywal konflikt
punktéow widzenia.

Zatem w badaniu interesowalo mnie, jak przebiegal proces dekomunizacji
w Donbasie na przykladzie aglomeracji Siewierodoniecka, a w szczegdlnosci
to, jak negocjowano sens usuwania symboli komunizmu, jakie aspekty tego
procesu okazaly sie konfliktowe spolecznie oraz to, jaka role w tym procesie
odegrala mlodziez.

Prezentowane badanie bazuje na materiale zebranym podczas dwuletnich badan
terenowych w miescie Siewierodonieck, uzupetnionym materialem zebranym w wy-
niku badan netnograficznych (Jemielniak, 2013, 2019). Podstawowymi technikami
badan bylo to, co Martyn Hammersley i Paul Atkinson nazywaja wywiadem jako ob-
serwacjg uczestniczaca. Wiekszos¢ wywiadow nie miata charakteru sformalizowa-
nego, rozpoczynala si¢ spontanicznie w miejscach wezesniej niearanzowanych prze-
ze mnie (Hammersley, Atkinson, 2000: 146). Jako réwnorzedng technike uzywatem
not terenowych, pisanych na biezaco podczas pobytéw (Sanjek, 1990). Materiat to
zbiér ponad stu godzin nagran audio, kilkaset stron not terenowych, uzupetnionych
materialem zarchiwizowanym w Internecie. Siewierodonieck to ponad stutysieczne
centrum administracyjne Obwodu Luganskiego, przeniesione z okupowanego Lu-
ganska, modelowy przyklad socjalistycznego monomiasta skoncentrowanego wokot
kombinatu chemicznego ,,Azot”. W trakcie dzialan wojennych w 2014 roku miasto
bylo okupowane przez wojska rosyjskie, po czym wyzwolone (Siegien, 2020).

Narzedzie interpretacyjne

Metafory

Zgodnie z Geertzowskim paradygmatem za obiekt badan przyjmuje znaczenia,
ktére poddaje interpretacji opartej na ukontekstowieniu znaczen, co implikuje ich
intertekstualng nature (Geertz, 2005). W tym sensie w procesie badawczym waz-
ne jest odniesienie do ram interpretacyjnych. Jednoczesnie specyfika interpretacji
materialu etnograficznego oznacza wykorzystanie wlasciwosci metafor. Na kwe-
stie metafor i ramowania zwraca uwage George Lakofl, piszac, ze systemy pojecio-
we, ktore kierujg nie tylko naszym mysleniem, ale tez dziataniami, maja charakter
metaforyczny. I cho¢ w praktyce codziennosci nie zawsze zdajemy sobie sprawe
z organizacji systemu pojeciowego kierujacego naszym zachowaniem, to jesteSmy
w stanie wyznaczy¢ jego wzorce poprzez badanie jezyka (Lakoft, 2017: 21; Lakoft,
Johnson, 2020) albo — dokladniej méwigc — tropéw semantycznych, ktorych ro-
dzajem s3 metafory (Korwin-Piorowska, 2011: 303).
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Etnograficzne odczytanie znaczenia metafory w procesie interpretacji podkre-
$la Hastrup. W jej rozumieniu metafory funkcjonuja jako mosty spajajace rézne
pola semantyczne, dostarczajac wgladu w organizacje systemow pojeciowych (Ha-
strup, 2008: 45). Podkreslam wage metafor w etnografii, bo wykorzystuje ona noty
terenowe jako jedng z podstawowych technik badawczych. Praktyka terenowa po-
kazuje, ze czesta skladowq notatek sa mysli, ktore nie poddaja sie teoretycznemu
ujednoliceniu i z tego punktu widzenia moga wydawac sie nielogiczne. Metafora
jako srodek stylistyczny wystepuje w roli systemu bezpieczenstwa dla takich nie-
powiazanych obserwacji, faczac z pozoru nieprzystajace do siebie pola semantycz-
ne i tworzy tropy interpretacyjne. Jak ujmuje to Hastrup: ,,zeby okresli¢ gre tropow
w tekscie pisanym, musimy najpierw zna¢ $wiat, do ktérego ta gra stéw si¢ odnosi.
Jesli metafory literackie sg kluczem do tego, co spoleczne, to mozna je okresli¢ jako
takie jedynie patrzac wstecz. (...) metafory sa prawdziwe, dlatego musimy je brac
dostownie” (Hastrup, 2008: 50). Oznacza to potwierdzenie twierdzen Lakoffa, ze
metafory znajdujg si¢ w centrum zycia spolecznego, bo ksztaltuja realne dzialanie
lub inaczej: maja swoje konsekwencje.

Etymologia

Badania etymologii stow zakladajg, ze jest ona odwzorowaniem historii. Nie
chodzi tylko o histori¢ stoéw, ale i spoleczenstw, ktore ich uzywaja. Antropolo-
giczne podejscie rozrdéznia jednak histori¢ stowa od przeksztalcenia jego znacze-
nia. Zainteresowanie etymologia oznaczaloby zatem $ledzenie tropéw zmiany
znaczen konstruowanych spotecznie, co prowadzi w efekcie do polaczenia ety-
mologii z kwestiami wladzy. W tym rozumieniu etymologia staje si¢ narzedziem
wladzy lub, jak nazywa ja Michael Herzfeld, narzedziem legitymizujacym ka-
non prawdy (Herzfeld, 1987: 23). Dobrze pokazuja to casusy uzycia falszywych
etymologii w celu propagandy okreslonej idei. W takich przypadkach mniejsze
znaczenie ma etymologia naukowa, ktéra ustepuje etymologiom ludowym, po-
tocznym, sluzacym za skojarzeniowe wyjasnienia tego, co przestalo by¢ deko-
dowalne. Ludowa etymologia jest wigc historycznym odpowiednikiem poety-
ckiej gry wykorzystujacej metafory lub inaczej, jest to metafora w diachronii,
utworzona na podstawie homonimii odzwierciedlajacej zbiezno$¢ fonetyczna
i historyczng (Hastrup, 2008: 52). Przyjmuje za Herzfeldem, ze jesli etymologia
ma za zadanie legitymizowac ustanawiany porzadek znaczen, jej badanie moze
prowadzi¢ do krytyki legitymizacji rozumianej jako pokazywanie korzeni domi-
nujacych wyobrazen i symboli, ktére prowadza do naturalizacji relacji wladzy.
W takim ujeciu badanie etymologii wladzy bytoby subwersja, a to z kolei kieruje
nas ku sztuce.
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Interpretacja materialu bedzie przeprowadzona w ramach wyznaczonych
przez pojecia metafory i etymologii i bedzie odnosic si¢ $cisle do kontekstu Don-
basu, bedacego niedawno pod okupacja, gdzie maja miejsce intensywne zmiany
spoleczne, ktorych czescig jest dekomunizacja. Przyjecie tej ramy oznacza, ze:

1) $ledzac metafory pojawiajace sie w dyskusji o dekomunizacji, szukam moz-
liwosci wgladu w ukryte systemy pojeciowe dzialajace w kontekscie Siewie-
rodoniecka lub inaczej — rekonstruuj¢ organizacje tego, co Lakoft nazywa
zdrowym rozsadkiem, kierujacym realnymi dziataniami lokalnymi;

2) w przypadku etymologii sledze tropy dotyczace nazwy miasta, poszukiwa-
nia jej oryginalnej etymologii oraz mozliwosci jej przektadu z jezyka ro-
syjskiego na ukrainski. Rekonstrukcja tropédw etymologicznych odnosi sie
bezposrednio do kwestii ustanawiania wladzy nad terytorium ogarnietym
niedawno wojna.

Interpretacja

Rzeka, wyiyna czy pétnoc - etymologia Siewierodoniecka

Podczas badan odwiedzalem czesto miejska biblioteke, gdzie przegladatem prase.
Interesowaly mnie lata 50. i 60., kiedy Siewierodonieck uzyskal prawa miejskie
i stawal si¢ modelowym dla Zwiazku Sowieckiego przykladem miodego miasta-
-ogrodu, utopijnej konstrukeji urbanistycznej. Podczas jednej z wizyt uméwitem
sie na rozmowe z redaktorem lokalnej prasy. Podczas wywiadu rozméwca opo-
wiadal o pochodzeniu nazwy Siewierodoniecka od nazwy rzeki przeptywajacej
nieopodal, czyli Siewierskiego Donca. Nasza rozmowe postyszala pracownica
biblioteki, ktéra zdecydowanie przerwala i gtosno zaprzeczyta tej wersji: ,,Nie!
Nasza nazwa nie jest od rzeki, a od donieckiej wyzyny! Przygotowujemy nawet
wystawe na ten temat dla uczniéw naszego miasta!”. M6j rozméwca nie wydat sie
zbity z tropu: ,,No tak, i wyzyna tez! Bo u nas s3 dwie wersje, ale moja jest bardziej
odpowiednia. No bo to jednak rzeka, tam ludzie si¢ kapia, opalaja sie, rzeka jest
blizsza ludowi”. Bagatelizujac zdanie kobiety, zdawat sobie sprawe z przygodnosci
historycznej danej wersji etymologii, bo za kazda z nich stoi jaka$ ideologia, ktéra
pozwala wybiera¢ prawda historyczng w zaleznosci od potrzeby. Ludowa etymo-
logia wygrata tu z naukowa.

Wymiana zdan ujawnita konflikt o etymologie zaogniony po wyzwoleniu
w 2014 roku. Po Rewolucji Godnosci Rada Najwyzsza Ukrainy zajeta sie ustawami
majacymi skorygowac nazwy geograficzne zgodnie z zasadami pisowni w jezyku
ukrainskim. Byta to czes$¢ szczerszych zmian, ktére dotyczyly w duzej mierze pro-
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cesu reformy edukacji w kraju. Waznym aspektem podjetych reform byta zmiana
statusu jezyka ukrainskiego jako jezyka panstwowego: pomimo konstytucyjnego
umocowania jezyk ukrainski na duzym obszarze kraju pozostawat faktycznie jezy-
kiem drugorzednym, co mialo si¢ zmieni¢ w wyniku podjetych reform. Kontynu-
acja tego procesu byly zapisy zmieniajace nazwy niektérych miast. W Siewierodo-
niecku konfliktowym okazal si¢ przektad powszechnie uzywanej nazwy rosyjskiej
na ukrainski, bo wigzalo si¢ to z uznaniem okreslonej wersji mitu etymologiczne-
go miasta, a wiec w konsekwencji jego przynaleznosci do jednej ze stron konfliktu.

Omawiany konflikt mozna przedledzi¢ na przykfadzie artykulu Serhija Ka-
leniuka - lokalnego krajoznawcy (Kaleniuk, 2020). Przedstawia w nim wlasng
wersje pochodzenia nazwy. Otéz po wojnie wladze ZRSR zdecydowaly o prze-
mianowaniu malej osady Lischimstroj i nadaniu jej praw miejskich. Padaly rézne
warianty: Donieck, Siewierodonieck, Krasnodonieck, Swiettograd. Mieszkancy
byli zwolennikami ostatniej nazwy, nawiazujacej do krajobrazu miasta, budowa-
nego z kwarcowej cegly, ktore z oddali $wiecilo jasnym blaskiem. Pomimo tego
miasto nazwano Siewierodonieckiem. Kaleniuk jednoznacznie zaprzecza pocho-
dzeniu tej nazwy od rzeki Doniec. Jego zdaniem zwigzek wyrazowy ,,siewiero-do-
niecki” wystepowal na tym terenie od XIX wieku i zwigzany byl z geograficznym
potozeniem na pétnocy Wysoczyzny Donieckiej. Silg rzeczy pierwotny wariant
nazwy byl oddany w jezyku rosyjskim.

Ideologiczne uwiklania etymologii nazwy ujawniaja si¢ we wspomnianych
ujednoliceniach ukrainskich wersji nazw geograficznych. Zmiany wprowadzone
w 2019 roku zawieraly ogdlny zapis, Ze nazwy powinny by¢ pisane zgodnie z za-
sadami przyjetymi w jezyku ukrainskim. W takim wypadku, wedtug Kaleniuka,
miasto powinno nazywac si¢ Siewerodoneck. Jednak oficjalnie miasto w wersji
ukrainskiej nazywa sie Siewierodoneck. Réznica sprowadza si¢ do jednej litery ,,e”
i ta litera wyznacza orientacj¢ ideologiczna danego uzusu: albo wiec jest on zgodny
z zasadami jezyka ukrainskiego, co implikuje patriotyczng postawe (Siewerodo-
neck), lub jest dostowna transliteracja z jezyka rosyjskiego z pominig¢ciem zasad
pisowni ukrainskiej (Siewierodoneck), co z kolei ujawnia sympatie prorosyjskie.

Innym wariantem byl wariant Siwerskodoneck, ktérego etymologia odwoluje
sie do nazwy rzeki. Przyjecie tej ukrainskiej nazwy niostoby za sobg konsekwencje
historyczne: rosyjski odpowiednik brzmiatby wtedy Siewierskodonieck. Zmienia-
taby sie nie tylko nazwa ukrainska, ale tez rosyjska. Symbolicznie prowadzilo to
do odwrdcenia porzadku historycznego. Od tego momentu nazwa musiataby by¢
tlumaczona z ukrainskiego na rosyjski, a nie z rosyjskiego na ukrainski. W tym
sensie przyjecie takiego rozwiazania, wigzace si¢ wczesniej z uznaniem etymologii
nawigzujacej do rzeki, znamionowaloby nowy, porewolucyjny poczatek miasta.
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~Pamieé” — metafora wymazania

Latem 2019 roku w Siewierodoniecku miat miejsce pokaz dokumentalnego filmu
Pam’yat’ (Pamig¢), mlodego artysty Sashy Dolgiyego (2019). Szesnastominutowe
nagranie jest rejestracja performance’u. Film rozpoczyna plansza z napisem ,,Uni-
wersalne miejsce i czas, nasze dni” oraz ujecie sfatygowanego popiersia Lenina,
stojacego w chaszczach pod mostem. Po chwili, podczepione za szyje jest fadowa-
ne na platforme ciezaréwki i przewozone w kolejne miejsce. Podréz glowy Leni-
na ulicami miasta konczy sie na pdznojesiennej face. W kadrze pojawia si¢ Sasha
Dolgiy, ktéry zaczyna kopa¢ co§ w rodzaju mogity. Przebijajac si¢ przez warstwy
piachu, zwraca si¢ do popiersia Lenina: ,wiedz, ze w historii juz ciebie nie ma”. Po
wykopaniu dofu nastepuje punkt kulminacyjny - Sasha spycha popiersie twarza
do dotu, po czym zasypuje. Film podzielony jest wstawkami tacinskich sentencji:
vita brevis, ars longa, occasio praeceps, experimentum periculosum, iudicium diffici-
le; cessante causa cessat effectus oraz felix qui potuit rerum cognoscere causas.
Dekomunizacja w kontekscie filmu Pamigé rozumiana moze by¢ paradok-
salnie jako nakaz zapomnienia lub catkowitego wymazania przesztosci — bez
wzgledu na obiekt. Jest tak, bo pamie¢ komunistycznej przeszlosci Ukrainy jest
pokazana jako straumatyzowana: symbolizuje ja obalone popiersie Lenina. Reak-
cja na wydarzenie traumatyczne jest czesto amnezja, metaforycznie zobrazowana
w filmie poprzez gest zakopania obiektu pamieci (Kudela-Swiatek, 2014). Potwier-
dza to sam autor filmu, ktéry w komentarzu stwierdza: ,,nie mozesz pamietaé —
zapomnij’, a w filmie zwraca si¢ do historycznej postaci Lenina z frazg, ze zostal
wymazany z historii. Pochéwek popiersia staje si¢ performatywnym aktem kre-
acji miejsca zapomnienia: le lieu doubli (Beiner, 2018). Ewa Rewers nazywa tak
miejsca, ktorych funkcja jest uniemozliwienie spolecznego pamietania (Rewers,
2015: 192). Warto zauwazy¢ wazny aspekt tego performance’u: w gest wymazania
traumatycznego wydarzenia wpisana jest intencja przypisania winy, a zatem osadu
i rewanzu. Jest tak, bo ostatnia z tacinskich sentencji w filmie glosi - ,,szczesliwy,
kto zdolal pozna¢ przyczyny wszechrzeczy”, co odwotuje nas do prawa i oznacza
mozliwos¢ okreslenia winy. Zakopanie popiersia Lenina to metafora perwersyjnej
kary, ktdra niesie za sobg nakaz zapomnienia poprzez zadekretowanie usuniecia
pomnikéw odwolujgcych sie do komunizmu. Perwersyjnos¢ tego gestu przyzna-
je sam autor, ktory stwierdza, ze potrzeba usmierzenia bélu pamieci realizuje sie
w potrzebie zemsty, tyle Ze zemsta dokonywana jest na artefaktach historii. To ro-
dzaj wojny z idolami, ktérg mozna nazwac postkomunistycznym ikonoklazmem.
Taka interpretacje nie wyczerpuje jednak wszystkich mozliwych senséw
performance’u Sashy Dolgiyego. Nakaz zapomnienia i rozliczenie z totalitar-
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ng przeszloscia sg elementami powszechnej ukrainskiej praktyki w odniesie-
niu do pamieci. Film mlodego artysty mozna interpretowac na jeszcze jeden
sposob, ktéry podpowiada Rewers, a ktory wychodzi poza utarty kanon. Piszac
o instalacji Doroty Nieznalskiej, o ,Tannenberg-Denkmal” jako miejscu zapo-
mnienia, Rewers zauwaza, ze takie miejsca ustanawiajg osoby siegajace po ich
historie z pozycji artystow. Gest zepchnigcia popiersia Lenina do wykopu jako
metafora zapomnienia jest jednoczesnie gestem tworzenia sztuki, a wigc czyms$
przeciwnym do zapomnienia. To gest twdrczy, ktéry wymaga uwiecznienia -
w tym przypadku zapisu kamery ustawionej przez mtodego twdrce. I by¢ moze
tak wlasnie nalezy interpretowac tytul filmu Pamigc: jako odwotanie wprost do
artystycznego gestu tworzenia, ktéry domaga si¢ bycia pamietanym. W ten spo-
sob przedstawiciele mlodego pokolenia Ukraincéw wychowanych w niezalez-
nym panstwie calkowicie redefiniuja sens polityki dekomunizacji: proponujac
w miejsce gestdOw wymazania traumatycznej przeszlosci — tworcze przetworze-
nie, zastugujace na pamiec.

Dekomunizacja i modalnosci pamieci

Dekomunizacja w Ukrainie rozpoczela sie z duzym opdznieniem w stosunku
do upadku systemu totalitarnego i miala przebieg skokowy, uzalezniony od po-
litycznej koniunktury. Po Rewolucji Godnosci, kiedy rozpoczeta sie samorzutna
dekomunizacja przestrzeni publicznej w formie ,leninopadu”, uzyskata umoco-
wanie prawne w ustawach przyjetych przez ukrainski parlament. W Donbasie,
gdzie prowadzitem badania, bardzo wyraznie rysowat si¢ konflikt pomiedzy tymi
dwoma odstonami dekomunizacji - oficjalnej, scentralizowanej, zwigzanej z pe-
nalizacjg oraz oddolnej, zniuansowanej i calkowicie niejednoznacznej, ktorej sitg
napedowg jest mlode pokolenie, wychowane juz po upadku komunizmu. W obu
przypadkach centralnym elementem dekomunizacji s3 zmiany w przestrzeni edu-
kacji, a przede wszystkim zmiany polityki panstwa co do jezyka ukrainskiego jako
konstytucyjnie umocowanego jezyka panstwowego. W duzej czesci lewobrzeznej
Ukrainy i na calym Donbasie faktyczny status ukrainskiego w instytucjach eduka-
cyjnych byl podrzedny w stosunku do rosyjskiego. Dekomunizacja po 2014 roku
oznaczala zatem ukrainizacje edukacji i w ogole przestrzeni publicznej Ukrainy
(Siegien, 2018). Przykladem tego procesu jest konflikt o etymologie nazwy miasta,
ktory kryje w sobie konflikt pomiedzy orientacjami ideologicznymi i polityczny-
mi, szczegolnie wyrazny w ukrainskim Donbasie. W tym kontekscie preferencje
polityczne w duzej czesci pokrywaja sie z preferencjami jezykowymi, konflikt
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o transliteracje wynikajacy z przyjetych etymologii staje si¢ wyrazem konfliktu
ideologicznego, a wszystko razem egzemplifikuje polityczne uwiklania edukacji.

Symbole komunizmu zgodnie z zamystem legislatora miaty zosta¢ przeznaczo-
ne do zniesienia poprzez wymazanie z przestrzeni publicznej. Do$wiadczenie tota-
litaryzmu interpretowane zostalo jako traumatyzujaca zbrodnia, ktéra spowodo-
wala glebokie zranienie. Trauma przezyta w skali spolecznej wymusita wiec nakaz
zapomnienia doswiadczenia traumatyzujacego, wyrazonego przez Sashe Dolgiy-
ego maksymg - ,nie mozesz pamigta¢ — zapomnij”. Po ,leninopadzie” w Ukrai-
nie pozostalo tysigce pustych postumentéw w srodku miast i wsi jako przykladow
miejsc zapomnienia, analogicznych do wykopu z performance’u Dolgiyego. Jed-
nak w tym gescie represji przesztosci mozna odczytaé tez gest rewanzu, ktory staje
sie mozliwy dzieki przypisaniu winy. Dlatego dekomunizacja w Ukrainie to takze
postawienie si¢ w roli ofiary, ktéra w konicu dokonuje zemsty na oprawcy, przez co
uwalnia od winy samag siebie.

Zlokalizowany, donbaski wariant dekomunizacji poddawany jest jednak niu-
ansowaniu dzigki glosom mlodych artystow. Ujawnia to zapotrzebowanie wsrod
przedstawicieli modego pokolenia Ukraincéw na realng przestrzen dialogiczna
oraz mozliwo$¢ nie tyle wymazywania, co kreacji. Tak zdefiniowane podejscie do
dekomunizacji mtodziezy oznacza, ze w obecnej sytuacji spotecznej brak jest wtas-
nie tych elementéw. I by¢ moze jest to gtéwna o$ konfliktu, o ktorym pisze: dla
miodych Ukraincéw sensem dekomunizacji nie jest tylko rozliczenie z totalitarng
przeszloécia, bo to juz nie jest ich przeszlos¢. Dekomunizacja jest tylko politycz-
nym gestem zwodzenia ku rozliczeniu przesztosci, podczas gdy krytycznemu na-
mystowi powinna podlega¢ postkomunistyczna terazniejszo$¢ — tu i teraz. Innymi
stowy, dekomunizacja badana przeze mnie w Donbasie ujawnita gteboki konflikt
spoleczny i pokoleniowy, ktéry mozna nazwa¢ konfliktem modalnosci pamieci:
albo wymaza¢ i zapomnie¢ to, co bylo, albo pamigta¢ i na fundamentach tej pa-
mieci tworzy¢ co$ nowego tu i teraz. W dzisiejszym Donbasie zmaganie tych mo-
dalnosci pamieci trwa.
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W ostatnich kilku dekadach na catym $wiecie prowadzono liczne badania dotycza-
ce psychospotecznych aspektéw funkcjonowania oséb osadzonych w placéwkach
penitencjarnych. Badania te nabieraja szczegolnego znaczenia w przypadku rosna-
cej liczby recydywistow penitencjarnych, ktérzy - jak wynika z danych Minister-
stwa Sprawiedliwosci i Stuzy Wieziennej (MS, CZSW, 2020: 7) - w 2019 r. stanowi-
li 55,99% populacji skazanych i ukaranych przebywajacych w zakladach karnych
iaresztach $ledczych. Lepsze poznanie czynnikow wplywajgcych na funkcjonowa-
nie 0s6b odbywajacych kare pozbawienia wolno$ci moze niewatpliwie usprawnic
proces kierowanej do tych oséb pomocy postpenitencjarnej i przyczynic si¢ do ich
ochrony przed ponownym wejsciem w konflikt z prawem, a w konsekwencji przed
izolacjg penitencjarng, ktdra nalezy do zlozonych sytuacji trudnych.

Nieodtaczng cechg izolacji penitencjarnej jest chroniczny stres zwigzany z de-
prywacja potrzeb uwiezionej jednostki, m.in. potrzeby kontaktu emocjonalnego,
seksualnych, niezaleznosci, godnosci osobistej i intymnosci, co wiaze si¢ z nega-
tywnymi doznaniami, odczuwanymi zaréwno w sferze zdrowia psychicznego, jak
i fizycznego (Waligora, 1974: 20; Szymanowska, 2003: 214; Ciosek, 2003: 306; Yi,
Turney, Wildeman, 2017: 900). Wyniki badan empirycznych wskazuja na 3—-6-krot-
nie wyzsze ryzyko popelnienia samobojstwa wérod wigznidw pici meskiej w po-
réwnaniu do populacji ogélnej (Fazel, Hayes, Bartellas, Clerici, Trestman, 2016:
874). Osadzenie w jednostce penitencjarnej zwigzane jest takze z podwyzszonym
ryzykiem zachorowania na wywotane dltugotrwatym badz wyjatkowo silnym stre-
sem choroby, takie jak np. ostabienie uktadu odpornosciowego, nadcisnienie lub
choroby serca (Massoglia, Pridemore, 2015: 293).

Zwraca si¢ rOwniez uwage na negatywne skutki inkarceracji dla funkcjonowa-
nia spotecznego jednostki. Wéréd mezczyzn odbywajacych kare pozbawienia wol-
nosci wyzszy jest odsetek osob, ktére nie zalozyly rodziny, a jako przyczyne tego
stanu wskazuje si¢ stygme, ktora czyni skazanych mniej atrakcyjnymi partnerami
(Wilson, 1987: 83; Huebner, 2005: 301). W przypadku skazanych pozostajacych
w zwigzku malzenskim badacze wskazuja na znaczaco wyzsze ryzyko rozwodu
podczas lub krétko po odbyciu kary pozbawienia wolnosci (Apel, Blokland, Nie-
uwbeerta, van Schellen, 2010: 269; Massoglia, Remster, King, 2011: 135). Cho¢
nie poznano do konca przyczyn, dla ktérych malzenstwa skazanych rozpadajq si¢
czedciej niz zwigzki mezczyzn z populacji ogélnej, badacze wskazujg na ogranicze-
nie kontaktu i zmiany sposobu przebywania z partnerem jako czynnik obnizajacy
poczucie satysfakcji z malzenstwa (Siennick, Stewart, Staft, 2014: 373).

Trudnos$ci emocjonalnych i spolecznych doswiadczajg takze dzieci uwiezio-
nych rodzicéw, ktore zwykle nie otrzymuja wsparcia, przez co nazywane sg ,,sie-
rotami sprawiedliwosci” (Shaw, 1992: 41). Bezposrednio po uwiezieniu rodzica
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dzieci doznajg szoku, nastgpnie odczuwaja brak zrozumienia zaistnialej sytuacji,
tesknote za nieobecnym ojcem lub matka oraz niepewnos$¢ odnosnie do przyszto-
$ci (Fishman, 1983: 89-99). Obcigzeniem dla tych dzieci jest rowniez fakt, ze s3
postrzegane jako przeznaczone ku zyciu przestepczemu (Braman, 2004: 173-174).
Ponadto, jak wykazali Murray, Farrington, Sekol (2012: 175) na podstawie meta-
analizy 40 badan, dzieci uwiezionych rodzicéw czesciej niz dzieci z grup porow-
nawczych przejawiaja zaburzenia zachowania.

Kontakty z bliskimi i otrzymywane od nich wsparcie spoteczne stanowig jeden
z najwazniejszych czynnikéw wplywajacych na zdrowie psychiczne i uznane sa
powszechnie za czynnik chroniacy przed negatywnym wplywem stresu (Ozbay;,
Johnson, Dimoulas, Morgan, Charney, Southwick, 2007: 36). W przypadku oséb
osadzonych w placéwkach penitencjarnych kontakty spoteczne stuza: 1) poprawie
dobrobytu poszczegélnych czlonkéw rodziny; 2) utatwieniu sukcesu skazanej jed-
nostki po uwolnieniu oraz 3) utrzymaniu jednosci rodzinny (Hairston, 1991: 88).
Dzigki kontaktom z bliskimi skazani maja poczucie, ze nadal s3 komu$ potrzeb-
ni i dla kogo$ wazni, ze maja dokad wraca¢ po odbyciu kary (Deka, 2017: 192).
Kontakty z bliskimi sg dla nich szansg na zaspokojenie potrzeb emocjonalnych,
zrodtem pozytywnych wzmocnien, przyczyniajg si¢ do podnoszenia samooceny
i ksztaltowania pozytywnego wizerunku wiasnej osoby. Utrzymywanie kontaktow
pelni réwniez funkcje czynnika buforujacego — wiezniowie, ktérzy majg kontak-
ty z bliskimi, rzadziej cierpig na depresje (Johnson, Esposito-Smythers, Miranda,
Rizzo, Justus, Clum, 2011: 228). Ponadto bliscy pomagaja w ponownym przysto-
sowaniu sie do zycia na wolnosci, zapewniajac wsparcie emocjonalne i finansowe
(Visher, Courtney, 2007: 11). Jak stwierdza Ambrozik (2016: 118), ignorowanie
potrzeby kontaktu skazanych z bliskimi czy utrudnianie go skutkuje ksztalto-
waniem si¢ u tych oséb postaw opozycyjnych oraz buntowniczego podejscia do
wszelkich instytucji zwigzanych z resocjalizacja.

Badania empiryczne wskazujg réwniez na prewencyjny wplyw utrzymywa-
nia kontaktoéw - istnieje zalezno$¢ pomiedzy natezeniem kontaktéw skazanego
z cztonkami rodziny w trakcie odbywania kary pozbawienia wolnosci a sukce-
sem po uwolnieniu (w znaczeniu poprawy jurydycznej'). Stwierdza si¢ zgodnie,
ze im wigksza liczba odwiedzin, tym mniejsza liczba aresztowan lub ponownego
uwiezienia (Adams, Fisher, 1976: 22; Parsons, Warner-Robbins, 2002: 7; Wil-
liams, Papadopoulou, Booth, 2012: 15). W Polsce problem zaleznos$ci pomiedzy

! Poprawa jurydyczna oznacza osiagniecie ,,celu minimum resocjalizacji”. Za ,,cel maksimum”
uwaza sie brak powrotu do przestepstwa ze wzgledu na krytyczny stosunek do niego i na odrzucenie
przestepczego trybu zycia jako niekorzystnego, niemoralnego (Machel, 2010: 177-178).
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recydywa penitencjarng a utrzymywaniem kontaktéw z bliskimi analizowany
byt sporadycznie, np. przez Sitarz (2006: 204-205), zdaniem ktérej brak regular-
nych kontaktéw z rodzing skutkowal w blisko co drugim przypadku powrotem
do przestepstwa. Podkresla si¢ rowniez pozytywne skutki podtrzymywania rela-
cji uwiezionego ojca z dzieckiem. Zdaniem badaczy jest to doswiadczenie, ktére
ma znaczenie w profilaktyce zaburzen zachowania dziecka oraz zwigksza szanse
na pozostanie w dobrych relacjach z ojcem po jego wyjsciu na wolno$¢ (Par-
ke, Clarke-Stewart, 2003: 213). Poehlmann, Dallaire, Loper, Shear (2010: 592)
w swoich badaniach wykazali iz dzieci, ktére otrzymywaly czesta koresponden-
cje od rodzica pozbawionego wolnosci, rzadziej uskarzaly si¢ na bole somatycz-
ne i odczuwaly mniej leku.

Znaczenie kontaktow z bliskimi dla zdrowia psychicznego i fizycznego jed-
nostki, a takze jako czynnika chronigcego przed recydywa penitencjarng zostato
dostrzezone w aktach prawnych okreslajacych funkcjonowanie instytucji peni-
tencjarnej. W Europejskich Regulach Wieziennych (art. 24) zalecono porozu-
miewanie sie¢ skazanych tak czesto, jak jest to mozliwe, przez poczte i telefon
z ich rodzinami, z innymi osobami i przedstawicielami organizacji zewnetrz-
nych oraz bycie odwiedzanymi przez te osoby. Szczegétowo zagadnienie ure-
gulowano w Kodeksie karnym wykonawczym (kkw), w ktérym porozumiewa-
nie si¢ z bliskimi traktowane jest jako srodek wzbudzania w skazanym woli do
wspoétdziatania w ksztaltowaniu jego spotecznie pozadanych postaw (art. 67 § 3
kkw), a zarazem jako jedno z przystugujacych mu praw (art. 102 kkw). W tym
samym dokumencie sprecyzowano formy porozumiewania si¢ skazanych z bli-
skimi, wymieniajgc: widzenia, korespondencj¢, rozmowy telefoniczne, paczki
i przekazy pieniezne, a w uzasadnionych wypadkach, za zgoda dyrektora zakla-
du karnego, réwniez inne $rodki tacznosci (art. 105 § 1 kkw), jak np. komunika-
tor internetowy. Wartos¢ tego ostatniego jest widoczna zwlaszcza w odniesieniu
do oséb obywajacych kare w duzej odlegtosci od domu, gdy bliscy maja ograni-
czong mozliwo$¢ porozumiewania sie ze wzgledu na wiek, niepelnosprawnosé¢,
sytuacje finansowa, a takze w przypadku osadzonych niebezpiecznych (Wedel-
-Domaradzka, 2016: 316). Wérod form kontaktu najbardziej cenione przez ska-
zanych s3 jednak widzenia (Szymanowski, 2005), zwlaszcza widzenia intymne,
nazywane ,mokrymi’, ,,migkkimi”, ,intymniakiem” itp., ktére w praktyce pe-
nitencjarnej uznaje si¢ za forme¢ nagrody przyznawanej za dobre sprawowanie
(Pilarska-Jakubczak, 2012: 18). Czgstotliwo$¢ wymienionych form porozumie-
wania sie oraz ich ewentualng cenzure czy dozorowanie ustawodawca uzalez-
nit od typu zakladu karnego (art. 88-90 kkw), przewidujac pewne wyjatki dla
skazanych sprawujacych stalg piecze nad dzieckiem do lat 15, np. prawo do do-
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datkowego widzenia w miesigcu (art. 105a § 3 kkw)>. Autorzy wcze$niejszych
badan dotyczacych zagadnienia kontaktow z bliskimi oséb bedacych w izola-
cji penitencjarnej sugeruja, ze w praktyce czestotliwos¢ tych kontaktow zalezy
od czynnikéw zwigzanych z osobg skazanego, np. od charakteru popelnionego
przez niego czynu (gdzie na ogol regulg jest, ze jezeli jego przestepstwo skiero-
wane bylo bezposrednio przeciwko rodzinie, dazy ona do uwolnienia sie od ska-
zanego i zerwania z nim relacji) (Gorzelak, 2001: 73-74). Walker (1983: 61-71)
wskazuje natomiast na znaczenie czynnika czasu, podajac, ze liczba odwiedzin
i korespondencji od Zon u wi¢zniéw dlugoterminowych spada, za$§ krytyczny
jest siodmy rok odbywania kary.

Pomimo argumentacji przemawiajacej za wazno$cig kontaktow skazanych
z bliskimi podczas odbywania kary pozbawiania wolnosci, kwestia tych kontak-
tow jest w kraju stabo rozpoznana. Poza ogélnymi stwierdzeniami, ze z reguly
najwazniejszym, a czgsto jedynym Zrédlem porozumiewania si¢ i oparcia dla ska-
zanych i bylych skazanych jest rodzina, zwlaszcza rodzina nuklearna, brak badan
prowadzonych na licznej prébie. W konsekwencji pozostaje niewiadomym, jaka
cze$¢ populacji skazanych ma kontakty z bliskimi oraz z kim i w jakich formach
sie porozumiewaja. Brakuje réwniez uporzadkowanej wiedzy o uwarunkowaniach
tych kontaktow. Badanie, ktérego wyniki prezentujemy, moze w znacznym stopniu
przyczynic si¢ do uzupelnienia brakujacej wiedzy, a przy tym ma t¢ warto$¢, ze
objeto nim wielu uczestnikow.

Podstawy metodologiczne badania oraz charakterystyka
jego uczestnikow

Celem podjetego badania byto poznanie struktury kontaktow z bliskimi mezczyzn
odbywajacych kare pozbawienia wolnosci. Postawiono trzy problemy badawcze:
1. Zkim z grona bliskich uczestnicy badania mieli kontakt, przebywajac w za-
ktadzie karnym?
2. W jakich formach uczestnicy badania utrzymywali kontakty z bliskimi?
3. Jaki wplyw na strukture kontaktéw z bliskimi majg zmienne demogra-
ficzne, takie jak: wiek skazanych, ich wyksztalcenie, miejsce zamieszkania

2 Wymienione formy kontaktu nie tworzg zamknietego katalogu. Skazany moze utrzymywac
kontakt z bliskimi réwniez w $rodowisku wolnosciowym, opuszczajac zaklad w wypadkach szcze-
gélnie dla niego waznych (art. 141a § 1 kkw), w ramach nagrodowych widzen (art. 138 § 1) czy
czasowego zezwolenia na opuszczenie zaktadu karnego (art. 168a § 1), niemniej te formy nie byly
przez autoréw artykutu badane.
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przed osadzeniem oraz taczny czas przebywania przez nich w izolacji pe-
nitencjarnej?

W celu uzyskania odpowiedzi na problemy badawcze przeprowadzono bada-
nie sondazowe z wykorzystaniem kwestionariusza wlasnej konstrukcji. Narzedzie
sktadato si¢ z kilkunastu pytan zaopatrzonych w opcje odpowiedzi do wyboru
i bylo czgsciag wigkszego projektu. Zadane pytania umozliwily pozyskanie infor-
magji o cechach spofeczno-demograficznych uczestnikéw badania, jak: wiek, wy-
ksztalcenie, posiadany zawdd, stan cywilny, wymiar kary, faczny czas przebywania
w izolacji penitencjarnej. W dalszej kolejnosci zadaniem uczestnikéw badania
byto oznaczenie w tabeli z kim z bliskich i w jakich formach si¢ kontaktuja.

Badanie przeprowadzono w pierwszym kwartale 2019 roku wéréd 556 mez-
czyzn w wieku 16-68 lat odbywajacych wyrok pozbawienia wolnos$ci. Badanie od-
byto sie we wszystkich mozliwych, wyréznionych z uwagi na przeznaczenie i sto-
pien izolacji typach zakladu karnego, a mianowicie:

- wzakladzie karnym typu zamknietego w Goleniowie, ktory jest przeznaczo-

ny dla recydywistow penitencjarnych i ma oddzialy dla skazanych kobiet;

- w zakladzie karnym w Stargardzie dysponujacym oddzialami zamknietymi
i pétotwartymi dla dorostych i mlodocianych mezczyzn odbywajacych kare
pozbawienia wolnosci po raz pierwszy;

- na terenie oddzialéw poétotwartych zaktadu karnego wydzielonych w ra-
mach Aresztu Sledczego w Szczecinie;

- wzakladzie karnym typu zamknietego w Nowogardzie, z oddziatlami dla re-
cydywistow penitencjarnych oraz wyodrebnionym w ramach jego struktury
oddziale zewnetrznym w Plotach, ktory jest zakladem typu otwartego dla
odbywajacych kare po raz pierwszy.

Mezczyzni odbywajacy wyrok pozbawienia wolnosci zostali zaproszeni do
udzialu w badaniach poprzez ogloszenia przekazane w celach mieszkalnych przez
wychowawcow penitencjarnych. Badanie zostato przeprowadzone zgodnie z zalo-
zeniami Deklaracji Helsinskiej i zyskato pozytywna opinie Komisji ds. Etyki Badan
Naukowych Uniwersytetu Szczecinskiego. Potencjalni uczestnicy badania udawali
sie w grupach do miejsca wyznaczonego przez kadre kierowniczg (na swietlice od-
dzialu mieszkalnego, do sali widzen, do sali gimnastycznej), gdzie dwoje badaczy
zapoznalo ich z celem i warunkami uczestnictwa (w tym o poufnosci i prawie do
wycofania sie z badania). Uczestnicy zostali takze poinformowani o tym, ze uzy-
skane wyniki wykorzystane beda jedynie do celéw naukowych. Nastepnie, w obec-
nosci badaczy, mezczyzni wypelniali kwestionariusz.

Po wstepnej ocenie odpowiedzi odrzucono okoto 15% ankiet ze wzgledu na
niekompletnos¢ danych. Przedstawiona w artykule analiza opiera si¢ na danych
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zebranych od 478 skazanych mezczyzn. Otrzymane wyniki przeanalizowano
i przedstawiono w formie tabeli, odpowiednio do zmiennych i wyodrebnionych
kategorii (wiek uczestnikéw badania, wyksztalcenie, miejsce zamieszkania przed
osadzeniem oraz czas przebywania w izolacji penitencjarnej). Uzyskane dane pod-
dano réwniez analizie statystycznej, wykorzystujac korelacje Spearmana. Analiz
dokonano przy uzyciu programu Statistica 13.1 (StatSoft, Polska).

Wyniki

Szczegotowe dane demograficzne dotyczace uczestnikow badania przestawia tabela 1.
Srednia wieku mezczyzn wynosita 35 lat (SD = 9,7). Badani réznili sie miedzy
soba posiadanym wyksztalceniem, miejscem zamieszkania oraz stanem cywilnym.
Wiekszos¢ uczestnikow badania przed uwigzieniem zamieszkiwala w miastach (n =
383; 80,1%). Wsrdd osob badanych przewazali recydywisci penitencjarni (n = 274;
57,3%). Poziom wyksztalcenia tych oséb najczesciej nie wykraczat ponad zasadni-
cze zawodowe (wyksztalcenie podstawowe n = 162, zasadnicze zawodowe n = 168;
facznie 69,0%). Wiekszos¢ z uczestnikéw badania zadeklarowala posiadanie zawodu
(n = 323; 67,6%), zas dominujacymi profesjami byly: mechanik, $lusarz, kucharz,
stolarz. Nieznacznie przewazaly osoby bedace w zwigzku, najczesciej nieformalnym
(w zwigzku partnerskim »n = 197, w malzenstwie n = 66; facznie 55,0%). Sredni wy-
miar kary wynosit 5 lat. Najliczniejsza grupe stanowily osoby z wyrokiem pozba-
wienia wolnosci w wymiarze od 3 do 5 lat (n = 115; 24,0%). Dziesigciu uczestnikéow
badania odbywalo wyrok dozywotniego pozbawienia wolnosci.

W tabeli 2 przestawiono zrédla i formy kontaktow z bliskimi uczestnikéw bada-
nia. Okazalo si¢, Ze wigkszo$¢ skazanych mezczyzn utrzymywala kontakt z bliskimi
(n = 438; 91,6%). Tylko 40 mezczyzn zadeklarowalo brak tego typu kontaktu. Naj-
wyzszy odsetek (69,7%) skazanych utrzymywat kontakt z matka (n = 333). Na dru-
gim miejscu znalezli sie cztonkowie dalszej rodziny (n = 280; 58,6%). W tej kategorii
wymieniono zwlaszcza: rodzenstwo, dziadkow, pasierbéw oraz wnuczeta. W dalszej
kolejnosci wskazano na przyjaciot i znajomych (n = 253; 52,9%), nastepnie na part-
nerke w zwigzku nieformalnym (n = 183; 38,3%), po niej na potomstwo (n = 179;
37,4%) i ojca (n = 179; 37,4%). Wszyscy mezczyzni bedacy w zwiagzku malzenskim
(n = 66) zadeklarowali, ze majg kontakt z zona. Uczestnicy badania wskazali takze na
porozumiewanie si¢ z osobami, ktdre nie nalezaly do zadnej z wyzej wymienionych
kategorii, dlatego kontakty te zostaly zakwalifikowane do kategorii ,,inni”> W tej ka-
tegorii skazani umiescili byta Zone, kochanke, pastora, pracodawce. Utrzymywanie
kontaktu z osobami z tej kategorii zadeklarowalo 23 uczestnikéw (4,8%).
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Tabela 1. Statystyki opisowe badanej proby

Cala proba
Nazwa zmiennej N =478
M SD
Wiek 35,2 9,7
Wymiar kary 60,2 66,8
N %
brak 14 2,9
podstawowe 162 33,9
zawodowe 168 35,1
Wyksztalcenie niepelne $rednie 36 7,5
liceum 37 7,7
technikum 44 9,2
wyzsze 17 3,6
nie posiada 13 2,7
wie$ 82 17,2
Miejsce zamieszkania male miasto 65 13,6
$rednie miasto 80 16,7
duze miasto 238 49,8
posiada 323 67,6
Status zawodowy
nie posiada 155 32,4
zonaty 66 13,8
w zwigzku partnerskim 197 41,2
Stan cywilny
samotny 211 44,1
rozwiedziony/wdowiec 4 0,8
recydywisci 274 57,3
Pobyt w zaktadzie karnym
pierwszy raz 204 42,7
Czas spedzony w izolacji (w miesigcach) 720 793

Zrédto: opracowanie wlasne autoréw

Najliczniej praktykowano porozumiewanie si¢ w formie rozméw telefonicz-
nych (tabela 2) (taka forme zadeklarowalo — w zaleznosci od tego z kim sposrod
bliskich rozmowy byly prowadzone - od nieco ponad 80% do 100% uczestnikéw
badania). Rozmowy telefoniczne okazaly si¢ podstawowa formg kontaktu z bli-
skimi z kazdej z wyszczegélnionych kategorii. Kolejng byly widzenia, a po nich
korespondencja listowna. Najmniej odnotowano wskazan na kontakty za posred-
nictwem komunikatora internetowego.
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Tabela 2. Zrédta i formy kontaktéw z bliskimi

Liczba de- Procent uczest-
Jrédlo klarujqcych' nikéw ba.ldania WIDZE-
utrzymywanie | utrzymujacych LISTY | TELEFON | SKYPE
kontaktu NIA
kontaktu z da- | kontakt z da-
nym zroédtem | nym zrédlem
Matka 244 184 305 19
333 69,7
73,3%* 55,2% 91,6% 5,7%
Ojciec 122 87 161 4
179 37,4
68,1% 48,6% 89,9% 2,2%
Zona 48 42 58 16
66 13,8
72,7% 63,6% 87,9% 24,2%
Partnerka 142 136 158 19
183 38,3
77,6% 74,3% 86,3% 10,3%
Dziecko 121 95 146 22
179 37,4
67,6% 53,1% 81,6% 12,3%
Czlonkowie 280 %6 205 145 261 18
. . 58,
dalszej rodziny 73,2% 51,8% 93,2% 0,6%
Przyjaciele 106 133 232 4
. .. 253 52,9
i znajomi 41,9% 52,6% 91,7% 0,1%
Inni 3 21 23 4
23 4,8
13,0% 91,3% 100,0% 17,4%
Razem 991 843 1344 106

* Dane wyrazone procentowo oznaczajg udzial kontaktu w danej formie dla uczestnikéw badania utrzymujacych
kontakt z dang kategoria bliskich.

Zrédlo: opracowanie wlasne autoréw

Uczestnicy badania mieli kontakt telefoniczny zwtaszcza z osobami z ka-
tegorii ,,inni” oraz, w zblizonym stopniu, z matka, czlonkami dalszej rodzi-
ny, przyjaciétmi i znajomymi. Porozumiewanie si¢ telefoniczne najmniej razy
odnotowano w odniesieniu do relacji z dzieckiem, cho¢ w poréwnaniu z po-
zostalymi formami kontaktu z tg kategorig bliskich telefonowanie okazalo si¢
podstawowe. Widzenia byly podstawowe dla kontaktow z partnerkg, natomiast
najmniej razy odniesiono je do kategorii ,,przyjaciele i znajomi” oraz ,inni".
Korespondencja listowna, jak wynika z badania, to forma typowa dla porozu-
miewania si¢ z ,,innymi” oraz z partnerka, zas najmniej obecna w relacji z dzie-
ckiem. Doswiadczenie kontaktu z bliskimi za posrednictwem komunikatora
mialo niewielu uczestnikéw badania, a jesli juz takg forme odnotowano, to naj-
czgsciej w odniesieniu do Zony.
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Kolejnym krokiem analiz statystycznych byla identyfikacja zwiagzkéw pomiedzy
utrzymywaniem kontaktéw z poszczegdlnymi kategoriami bliskich a zmiennymi
demograficznymi. Wyniki przeprowadzonych analiz korelacyjnych (tabela 3) ujaw-
nily istnienie istotnych statystycznie zaleznosci miedzy wiekiem a utrzymywaniem
kontaktu z matka (r = —0,24; p < 0,01). Im starszy respondent, tym czgsciej brak

kontaktu z matka. Podobng zaleznos¢ zaobserwowano w przypadku kontaktow
z ojcem (r = —0,20; p < 0,01), pozostalymi cztonkami rodziny (r = —-0,16; p < 0,01)
oraz z przyjaciotmi i znajomymi (r = —0,14; p < 0,01). Odwrotng zaleznos$¢ zaob-
serwowano w przypadku wieku i kontaktéw z zong (r = 0,14; p < 0,01) oraz wieku
i kontaktow z dzieckiem (r = 0,23; p < 0,01). Analiza korelacji wykazala istotnie sta-
tystyczng zalezno$¢ miedzy posiadanym wyksztalcenia a utrzymywaniem kontak-
tu z matka (r = 0,63; p < 0,01). Respondenci z wyzszym wyksztalceniem czesciej
deklarowali utrzymywanie kontaktu z matka. Wykazano réwniez wspolzaleznos¢

miedzy kontaktami z matkg i ojcem a czasem spedzonym w izolacji penitencjarnej
(r=-0,16ir=-0,13; p < 0,05).

Tabela 3. Wyniki korelacji pomiedzy zmiennymi demograficznymi i posiadaniem kontaktu z bliskimi

i znajomymi

Zmienne 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1. Wiek
2. Wyksztalcenie -0,22
3.C d:
“as SPEREONY | 026% | 0,23
w izolacji
4. Miej iesz-
16:]SC€ zamiesz 010* | 019 |-003
kania
5. Kontakty z matkg | 0,24 | 0,63** | -0,16* | 0,03
6. Kontakty z ojcem | —0,20" | 0,41 -0,13* 0,09 0,30**
7. Kontakty z zona 0,14** [ -0,19 -0,07 0,08 0,04 0,09*
8. Kontakt t-
O ZPAE 1 010 [-019 [-004 |-007 | 001 |-010% |-020%
nerka
9. Kontakty z dzie-
OMAKY 2QHe™ 1 023+ [ 047t | 001 | 002 | 005 | 008 | 031% | 014
ckiem
10. Kontakty z czton-
kami dalszej -0,16** | 0,41 -0,04 -0,05 0,17%* | 0,09 -0,02 -0,08 0,04
rodziny
11. Kontakty
z przyjaciétmi -0,14** | 0,32 0,01 -0,06 0,19 | 0,16 | 0,01 -0,11 0,06 |0,19**

*p < 0,05 * p <0,01.

Zrédlo: opracowanie wlasne autordéw
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Whnioski i dyskusja

Utrzymywanie kontaktéw z bliskimi przez osoby odbywajace kare pozbawienia wol-
nosci jest niezwykle wazne dla prawidlowego funkcjonowania psychofizycznego.
W literaturze przedmiotu wielokrotnie podkreslano role kontaktu z bliskimi w ni-
welowaniu negatywnych skutkéw chronicznego stresu pojawiajacego sie wskutek
osadzenia w placowce penitencjarnej. W Polsce problematyka kontaktéw skazanych
z bliskimi jest stabo poznana. W celu poszerzenia wiedzy o zagadnieniu przepro-
wadzono badanie, ktérym objeto 478 mezczyzn w wieku 16-68 lat, przebywajacych
w pieciu placowkach penitencjarnych, reprezentujacych wszystkie mozliwe z uwagi
na przeznaczenie i stopien izolacji typy zakladu karnego. Najwieksza grupe oséb ba-
danych stanowili mezczyzni w wieku 31-40 lat, a zatem bedacy w fazie zycia, na kto-
ra przypada zawieranie zwigzku malzenskiego i wypelnianie funkcji rodzicielskich.

W wyniku przeprowadzonego badania ustalono z kim kontaktuja si¢ skazani,
w jakich formach odbywaja si¢ te kontakty, a takze, jaki wptyw na nie ma wiek
i wyksztalcenie uczestnikow badania oraz czas przebywania przez nich w izolacji
penitencjarnej. Analiza danych wykazala, ze wiekszo$¢ mezczyzn odbywajacych
kare pozbawienia wolno$ci utrzymywata kontakt z przynajmniej jedna bliskg oso-
ba przebywajacg poza zakladem karnym. Wsréd 478 mezczyzn tylko 40 (8,4%)
nie utrzymywalo tego rodzaju kontaktu. Najczesciej deklarowana forma kon-
taktow byly rozmowy telefoniczne, a nastepnie widzenia. Rzadziej wskazywang
przez uczestnikow badania forma kontaktu z bliskimi okazata si¢ korespondencja
listowna, a najrzadziej za pomoca komunikatora internetowego. Najwigcej mez-
czyzn kontaktowalo si¢ z matka (n = 333). Wszyscy zonaci respondenci zadekla-
rowali, ze s3 w kontakcie z zZona, najczesciej telefonicznym.

Analiza korelacji wykazala, ze wraz z wiekiem oraz czasem spedzonym w izo-
lacji malat odsetek mezczyzn utrzymujacych kontakt z matka oraz ojcem. Zjawi-
sko mozna wyjasni¢ przez odwolanie do umieralnos$ci w najstarszych pokoleniach.
Odwrotng zaleznos¢ zaobserwowano w przypadku wieku i kontaktéow z zona,
a takze z dzieckiem - utrzymywanie kontaktu z tymi bliskimi bylo bardziej cha-
rakterystyczne dla starszych skazanych.

Cho¢ nielicznie, odnotowano przypadki braku kontaktu z bliskimi takze
wsrod skazanych mlodocianych. Brak kontaktu z bliskimi zadeklarowato 40 mez-
czyzn. Tym osobom powinna by¢ poswigcona szczegdlna uwaga ze wzgledu na to,
iz nie majac bliskiej, znaczacej osoby, moga oni przejmowac postawy od wspolosa-
dzonych, nierzadko silnie zdemoralizowanych czlonkéw podkultury przestepczej,
zwlaszcza ze - jak wynika z badania Linowskiego (2013) - kontakt z tg kategoria
skazanych ma 60% osadzonych mlodocianych.
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Uwzgledniajac znaczenie kontaktow z bliskimi dla funkcjonowania jednostki
podczas uwigzienia i po opuszczeniu zakladu karnego, mozna stwierdzi¢, ze za-
chowanie i rozwoj tych kontaktow powinny by¢ centralnym elementem polityki
penitencjarnej w zarzadzaniu zdrowiem psychicznym skazanych i w organizowa-
niu pomocy postpenitencjarnej. Nalezy jednak pamigta¢, ze fakt utrzymywania
kontaktéw z bliskimi nie musi by¢ tozsamy z pozytywnym ich wptywem na skaza-
nego. W pismiennictwie mozna przeciez znalez¢ opisy przypadkéw wieloletniego,
regularnego odwiedzania skazanego przez cztonkéw rodziny, traktowanego przez
odwiedzajacych powierzchownie, niekiedy jako swoisty rytual (Codd, 2002: 340).
Ustalenie rzeczywistego wptywu bliskich na redukcje szkodliwych skutkéw izola-
cji penitencjarnej oraz ich roli w procesie spolecznej readaptacji ekswiezniow wy-
magaloby rozpoznania wigzi emocjonalnej pomiedzy skazanym a osobami, ktore
go odwiedzaja, koresponduja z nim, prowadza rozmowy telefoniczne, co mozna
potraktowac jako kierunek dalszych badan.
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Wprowadzenie

W nastepstwie dokonujacych sie przemian spofeczno-kulturowych i gospodar-
czych rynek pracy podlega dynamicznym przeobrazeniom strukturalnym i orga-
nizacyjnym. Znamienne jest zjawisko destandaryzacji pracy charakteryzujace si¢
nowymi formami zatrudnienia, liberalizacja czasu i miejsca pracy oraz swobod-
nym przeplywem kapitatu, wiedzy i sily roboczej (Stiglitz, 2007: 9). Adaptacja do
nowej rzeczywistosci wymusza na pracownikach gotowos¢ do permanentnej ak-
tualizacji wiedzy i umiejetnosci, a zatem elastycznego dostosowania kompetencji
i kwalifikacji do potrzeb rynku pracy oraz wymagan pracodawcéw (Sloman, 2001:
184-185). Rezultatem tych zmian jest zapotrzebowanie na edukacje przygotowu-
jacg absolwentéw szkot do przekraczania osobistych i zewnetrznych granic oraz
do funkcjonowania w $wiecie nieprzewidywalnym, réznorodnym i niestabilnym.

Sytuacji tej nie ulatwia fakt, iz wzrost liczby studentéw na przestrzeni ostat-
nich dwudziestu lat przeklada si¢ na istnienie duzej konkurencji, a co za tym idzie
trudnosci ze znalezieniem pracy przez osoby rozpoczynajace kariere zawodowsa.
Najczesciej wskazywanymi barierami sg brak doswiadczenia zawodowego oraz
niedopasowanie umiejetnosci (skill mismatch), czyli rozdzwiek pomiedzy jakoscia
formalnego wyksztalcenia a jego rzeczywista wartoscig na rynku pracy (Quintini,
2011: 17-21). Réznice migdzy poziomem kompetencji (kwalifikacji) posiadanym
przez absolwentéw a pozadanym przez potencjalnych pracodawcéw wynikaja
z braku konkretnych umiejetnosci zawodowych i przede wszystkim spotecznych
w takim zakresie, jak: praca w grupie, relacje interpersonalne, samodzielnos¢
i przedsigbiorczos¢ (Kwiatkowski, 2013: 21).

Pilna potrzeba poprawy jakosci i adekwatnosci kompetencji absolwentéw kieru-
je uwage na aktualny poziom bezrobocia mtodych ludzi w krajach Unii Europejskiej.
Badania Eurostatu (2019) wskazuja, ze w pierwszym kwartale 2019 roku odsetek
0sOb w wieku 15-24 lata pozostajacych bez pracy wyniost 14,6%. Wprawdzie sytu-
acja zawodowa mlodych ludzi ulega stopniowej poprawie, jednak w dalszym ciagu
liczba 0s6b doswiadczajacych trudnosci ze znalezieniem pracy plasuje sie w Euro-
pie na poziomie czterech milionéw. Ponadto ok. 40% europejskich pracodawcow
wskazuje na problemy w znalezieniu kandydatéw dysponujacych odpowiednimi
umiejetnosciami, gtéwnie w zakresie znajomosci jezyka obcego, kompetencji inter-
personalnych czy adaptacji do nowych sytuacji (European Commission, 2018: 157).

Stworzenie modelu kompetencyjnego, tj. wzglednie stalego i uniwersalnego
zestawu kompetenciji, jest bardzo trudne, a wrecz niemozliwe. Niemniej jednak
nie stabng wysilki dotyczace prognozowania ogélnych wytycznych dotyczacych
kategorii kompetencji niezbednych do rozwoju osobistego oraz integracji spo-
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tecznej i zatrudnienia. Wyniki tychze badan staja si¢ podstawa do formulowa-
nia rekomendacji dla decydentéw w obszarze polityki o§wiatowej, poczawszy od
ksztalcenia ogélnego i zawodowego, na szkolnictwie wyzszym konczac. Inicjatywy
polityczne zaré6wno na poziomie krajowym, jak i europejskim, potwierdzajg zna-
czenie oceny i jakosci szkolnictwa wyzszego, ktorego celem jest poprawa szans
zatrudnienia absolwentéw posiadajacych umiejetnos$¢ dostosowania zawodowego
(Council of the European Union, 2012a).

Jednym z obszaréw wspierania studentéw przez uczelnie wyzsze w pozyskaniu
kompetencji, utatwiajacym im wejscie na rynek pracy jest promocja zagranicznej
mobilnosci, czyli wyjazdéw na studia, praktyki i kursy intensywne. Jak wskazuja
opracowania eksperckie, ma ona znaczacy wplyw na dalsze losy zyciowe i deter-
minuje $ciezki rozwoju zawodowego mtodych ludzi (Kelo, Teichler, Wachter, 2006;
Teichler, Ferencz, Wichter, 2011; Pachocki, 2018). Wyniki raportéw potwierdzaja
potencjal projektow mobilnosci w rozwoju osobistym i zawodowym studentéw,
wskazujgc na powigzanie doswiadczen nabywanych podczas studiow ze zwigk-
szonymi szansami na znalezienie zatrudnienia po zakonczeniu edukacji. Udzial
w praktykach lub realizacja czesci programu studiéow za granica wykracza czesto
poza ramy formalnej edukacji i sprzyja wigkszej otwartosci, samodzielnosci i ela-
stycznosci beneficjentéw (Komisja Europejska, 2014). Procz poznania obcej kul-
tury pobyt za granica skutkuje zwigkszeniem swiadomosci kulturowej i dostrzeze-
niem potrzeby uczenia si¢ jezykéw obcych.

Celem niniejszego artykutu' jest wykazanie zwigzku mobilnosci zagranicznej
studentéw - beneficjentéw programu Erasmus - z poprawg ich indywidualnych
umiejetnosci i szans na rynku pracy. W tekscie zaprezentowano zestawienie naj-
nowszych danych z europejskich wynikéw badan prowadzonych wéréd studentow
i absolwentéw majacych doswiadczenie mobilnoéci. Podstawowymi metodami
badawczymi sg przeglad pismiennictwa i analiza danych statystycznych, jak row-
niez dostepnych sprawozdan na temat zwigzku mobilnosci studenckiej z rozwojem
kompetencji. Autorka odwoluje si¢ do wynikéw badan przeprowadzonych przez
ekspertéw Komisji Europejskiej pn. Badanie wptywu programu Erasmus. Wplyw
mobilnosci na zdobywanie umiejetnosci i szanse zatrudnienia studentéw oraz na
umigdzynarodowienie instytucji szkolnictwa wyzszego (2014) oraz raportow z ba-
dan Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji Mobilnos¢ kluczem do kariery? Raport
z badania losow uczestnikow zagranicznych stazy i praktyk zawodowych (Pacho-

! Niniejszy artykul ukazat sie w jezyku angielskim: M. Zapotoczna (2019), Educational Mobility
as a Determinant of Students’ Personal and Professional Development, [w:] M. Zapotoczna (red.), To-
wards the Internationalisation of Education and the Labour Market. The European Perspective, Torun,
s. 85-99.
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cki, 2018) oraz Erasmus... i co dalej? Badanie loséw edukacyjnych i zawodowych
polskich studentow uczestniczgcych w projektach mobilnosci w programie Erasmus
(Dgbrowska-Resiak, 2018). Zrédlo danych statystycznych stanowig sprawozdania
i opracowania eksperckie na temat mobilnosci studentéw, jak: Flash Eurobarome-
ter, Eurodata Student Mobility in European Higher Education oraz Mapping Mobi-
lity in European Higher Education.

Kontekst historyczny miedzynarodowej mobilnosci studentow

Mobilnos¢ edukacyjna w Europie ma dtuga i bogatg historie (Baron, 1993: 50-54).
Okres przypadajacy na lata 1950-1970 okreslany jest jako benevolent laissez-faire
(zyczliwy leseferyzm), charakteryzujacy sie polityka otwartych drzwi dla studen-
tow zagranicznych, ktorzy pochodzili gtéwnie z kolonii francuskich i brytyjskich.
Promowanie mobilnosci edukacyjnej stanowito wazny element polityki zagranicz-
nej Francji i Wielkiej Brytanii, wynikajacy z checi utrzymania wptywéw politycz-
nych na skolonizowanych terenach, zacie$nienia stosunkéw miedzynarodowych
oraz pozyskania przyszlych elit wérod absolwentéw. Obraz ten przeksztalcit sie
w kolejnych dwdch dekadach. W latach 1970-1990 nastgpila zmiana podejscia
do mobilnosci studentéw - z dzialan zorientowanych na pozyskanie studentéw
zagranicznych do promowania studiéw za granica. Poczatek lat 90. to czas upo-
wszechniania idei mobilnosci edukacyjnej studentéw, po roku 1992 rozszerzonej
réwniez o mobilnos¢ akademicka adresowang do pracownikow uczelni. W kra-
jach Wspdlnoty Europejskiej, a nastepnie Unii Europejskiej mobilnos¢ stala sie
istota, a zarazem celem procesu unifikacji szkolnictwa wyzszego.

Zdaniem Rahula Choudahy (2017: 1-8) w historii projektéw wymiany stu-
denckiej ostatnich dwoch dekad (1999-2019) wskaza¢ mozna na istnienie tzw. fal
miedzynarodowej mobilnosci studenckiej (waves of international student mobili-
ty), na ktorych atrakcyjnos¢ w poszczegélnych okresach wplyw miaty wydarzenia
o charakterze globalnym. Pierwszy etap przypadajacy na lata 1999-2006 zdetermi-
nowany byl rozwojem technologii informacyjno-komunikacyjnych poczatku lat
90. XX wieku i zapotrzebowaniem na wysoko wykwalifikowanych pracownikéw
w dziedzinie nauk $cistych i technologii. Istotnym elementem budowania wtasne;
doskonalosci badawczej i prestizu uczelni wyzszych bylo przyciaganie i zatrzyma-
nie utalentowanych studentéw z zagranicy. Poczatkowo ze wzgledu na baze ba-
dawczg i mozliwosci finansowania krajem docelowym wielu studentéw byty Stany
Zjednoczone. Jednakze ataki terrorystyczne z 11 wrzesnia 2001 roku oraz zaost-
rzone wymagania wizowe spowodowaly spadek atrakcyjnosci USA dla potencjal-
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nych stypendystow. W tym samym czasie proces bolonski i konstytuowanie sig
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego spowodowaly dynamiczny wzrost
liczby studentéw zagranicznych w krajach europejskich.

Tlem wydarzen dla drugiej fali mobilnosci (2007-2013) byt swiatowy kryzys
gospodarczy, ktorego szczyt przypadt na lata 2008-2009. Jednym ze skutkow rece-
sji byly redukcje budzetu w szkolnictwie wyzszym. Paradoksalnie zainteresowanie
uczelni rekrutacja studentéw zagranicznych wzrosto, przede wszystkim ze wzgle-
du na znacznie wyzsze dochody zwigzane z przyjeciem studentéw zagranicznych
w uczelni w poréwnaniu ze $rodkami przeznaczanymi na studentéw krajowych.
Znamienny dla drugiej fali mobilnosci byl wzrost gotowosci instytucji szkolni-
ctwa wyzszego do przyjmowania znacznie wiekszej liczby studentéw zagranicz-
nych przy jednoczesnym braku wsparcia finansowego i ograniczonych zasobach
instytucjonalnych. Proces rekrutacji z wysoce selektywnego w pierwszej fazie mo-
bilnosci (rekrutacja utalentowanych studentéw z zagranicy) zmienit si¢ w bardziej
masowy w czasie drugiej fali (rekrutacja studentéw zagranicznych).

Trzecia fala mobilnosci (2014-2020) uwarunkowana jest waznymi wydarze-
niami o charakterze globalnym, jak kryzys migracyjny w Europie (2015), ame-
rykanskie wybory prezydenckie (2016), decyzja Wielkiej Brytanii o opuszczeniu
struktur Unii Europejskiej (2017) oraz spowolnienie gospodarcze chinskiej go-
spodarki (2018). Wydarzenia te mialy negatywny wplyw na polityke imigracyjna
i nastroje spoleczne dotyczace kwestii bezpieczenstwa w poszczegdlnych krajach
wspolnoty. Czynniki demograficzne, jak starzenie sie populacji Europy i gospo-
darcze zwigzane z podniesieniem konkurencyjnosci krajow europejskich, spowo-
dowaly zmiane polityki, gdyz to m.in. w studentach zagranicznych dostrzezono
potencjalng grupe pracownikéw przysztosci. W centrum zainteresowan wiadz
o$wiatowych znalazlo si¢ podniesienie innowacyjnosci programéw i warunkow
ksztalcenia na uczelniach wyzszych, nawigzywanie nowych partnerstw strategicz-
nych oraz rozwdj e-learningu. Dla trzeciej fali mobilnosci charakterystyczna jest
rywalizacja miedzy krajami docelowymi spowodowana checig przyciagniecia jak
najwigkszej liczby studentéw z zagranicy oraz sprostania ich oczekiwaniom doty-
czacym mozliwosci rozwoju kariery i szans na zatrudnienie.

Dziatania na rzecz umiedzynarodowienia
szkolnictwa wyzszego

Wynikiem modernizacji sektora szkolnictwa wyzszego ostatnich kilkunastu lat
jest wzmocnienie umiedzynarodowienia systeméw szkolnictwa wyzszego, kto-
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rego wymierny efekt i najwiekszy potencjal stanowi mobilno$¢ studentéw i na-
ukowcéw. Cho¢ wyjazdy zagraniczne s3 najwyrazniej obserwowalnymi cechami
procesu internacjonalizacji, to nie stanowig jego jedynych wskaznikéw. Majac na
uwadze potencjal projektéw mobilnoéci, uczelnie ukierunkowuja swoje wysitki
na zacie$nianie wspolpracy miedzynarodowej stuzacej konsolidacji europejskiego
obszaru szkolnictwa wyzszego (Martin, 2012).

Proces zmian, ktory rozpoczat sie w 1999 roku, doprowadzit do modernizacji
i ujednolicenia systemow szkolnictwa wyzszego w krajach Europy (The Bologna
Declaration, 1999). Kontynuacjg dzialan bylo opracowanie przez Rade Unii Eu-
ropejskiej i Parlament Europejski pod koniec 2006 roku ramowych wytycznych
okreslajacych nowe umiejetnosci i sposoby ich ksztaltowania w procesie uczenia
sie przez cale zycie (Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady, 2006). W przy-
jetym dokumencie podjeto probe okreslenia wiadomosci, zdolnodci i postaw,
nazwanych kompetencjami kluczowymi, ktére umozliwig obywatelom efektyw-
ne funkcjonowanie w tworzacym si¢ spoleczenstwie opartym na wiedzy, a takze
sprzyjaja samorealizacji jednostki, pomagaja w procesie integracji spolecznej oraz
ulatwiajg odnalezienie si¢ na rynku pracy”.

Po uplywie dekady weryfikacja kompetencji kluczowych stala si¢ ponownie
przedmiotem prac Komisji Europejskiej. W 2016 roku przyjeto nowy program na
rzecz umiejetnosci pn. New Skills Agenda for Europe, ktorego gtéwna intencja byto
m.in. stworzenie narzedzi stuzacych monitorowaniu rynku pracy i profilowaniu
kwalifikacji absolwentow szkoét po to, by zwigksza¢ szanse mlodych Europejczy-
koéw na zatrudnienie i w rezultacie podnies¢ konkurencyjnos¢ Europy (European
Commission, 2016).

W najnowszej strategii Unii Europejskiej na rzecz mlodziezy realizowanej
w latach 2019-2027 za gléwny cel przyjeto podniesienie poziomu mobilnosci
edukacyjnej, promowanie aktywnego uczestnictwa w zyciu spolecznym, poprawe
dialogu miedzykulturowego oraz wykorzystanie potencjatu kultury do osiagniecia
postepu spotecznego i gospodarczego w Europie (Resolution, 2019). W krajach
wspdlnoty europejskiej uruchomiono réwniez szereg inicjatyw diagnozujacych
rynek pracy i podaz kompetencji, co umozliwia wskazanie obszaréw niedopaso-
wania umiejetnosci do potrzeb i wyzwan rynku pracy.

2 Opracowanie zawiera liste nastepujacych kompetencji kluczowych: kompetencje w zakresie
rozumienia i tworzenia informacji, kompetencje w zakresie wielojezycznosci, kompetencje mate-
matyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych, technologii i inzynierii, kompetencje
cyfrowe, kompetencje osobiste, spoleczne i w zakresie umiejetnosci uczenia si¢, kompetencje obywa-
telskie, kompetencje w zakresie przedsigbiorczosci, kompetencje w zakresie $wiadomosci i ekspresji
kulturalnej.
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Od momentu wejscia w zycie Deklaracji Bolonskiej mobilno$¢ i umiedzynaro-
dowienie stanowig kluczowy priorytet wspdlnych celéw krajéw Unii Europejskiej
w zakresie edukacji i szkolenia. Obecnie waznym i szeroko dyskutowanym zjawi-
skiem jest internacjonalizacja szkolnictwa wyzszego, ktéra obejmuje szereg dziatan
realizowanych na poziomie centralnym oraz na poziomie poszczegélnych uczelni,
co znajduje swoje odzwierciedlenie w strategiach ich rozwoju. Pierwsze proby zde-
finiowania internacjonalizacji na poziomie instytucjonalnym zostaly podjete pod
koniec lat 80. ubieglego wieku. Odwolujac si¢ do jednej z najbardziej powszech-
nych definicji zaproponowanej przez Jane Knight (1994: 7; 2003: 2) w polowie
lat 90., a rozszerzonej dekade podzniej, przyjmuje sig, Ze internacjonalizacja to
proces faczenia wymiaru miedzynarodowego, miedzykulturowego i globalnego
z celem, funkcjami i sposobami funkcjonowania szkdt wyzszych.

Cho¢ motywy internacjonalizacji uczelni wyzszych sa bardzo zréznicowane,
to zauwaza sig, ze procz wymiaru politycznego i spoteczno-kulturowego waz-
ne znaczenie maja czynniki ekonomiczne. Wyrazny wzrost tych uwarunkowan
w ostatnich latach wynika z proceséw globalizacji, jak réwniez zwigzany jest
z oczekiwaniami pracodawcow w zakresie znajomosci przez absolwentéw specyfi-
ki rynku miedzynarodowego. W ujeciu jednostkowym do$wiadczenie mobilnosci
postrzegane jest przez zagranicznych studentéw jako element osobistej strategii
zwiekszania wlasnej konkurencyjnosci na globalnym rynku pracy (Domanski,
2017: 65). Z kolei w ujeciu instytucjonalnym odsetek zagranicznych studentéow
bedacych odbiorcami uslug edukacyjnych stanowi istotne kryterium oceny po-
ziomu dydaktycznego uczelni oraz wskaznik réznego rodzaju rankingéw uczelni
wyzszych (Perspektywy, 2019).

W 2009 roku w komunikacie wydanym przez ministréw europejskich od-
powiedzialnych za szkolnictwo wyzsze stwierdzono, ze ,,mobilnos¢ studentow,
poczatkujacych naukowcéw i pracownikdéw podnosi jakos¢ programéw i do-
skonalo$¢ w badaniach [oraz] wzmacnia akademickie i kulturowe umigdzyna-
rodowienie europejskiego szkolnictwa wyzszego” (Communiqué, 2009). Dalej
zwrdcono takze uwage na znaczenie mobilnoéci dla ,,rozwoju osobistego i szans
na zatrudnienie, ktore sprzyja poszanowaniu réznorodnosci i umiejetnosci ra-
dzenia sobie z innymi kulturami. Zacheca do pluralizmu jezykowego, wspierajac
w ten sposob wielojezyczng tradycje Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego oraz zwieksza wspolprace i konkurencje miedzy instytucjami szkolnictwa
wyzszego® (Communiqué, 2009). W konkluzji wypowiedzi ministréw wyrazono
réwniez nadzieje, ze w 2020 roku co najmniej 20% absolwentéw uczelni wyz-
szych w Europie bedzie mialo za sobg doswiadczenie udzialu w studiach lub
praktykach za granica.
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Program Erasmus

Fundamentalne znaczenie dla poprawy jakosci i innowacyjnosci ksztalcenia maja
dzialania ukierunkowane na wspieranie mobilnosci studentéw i ksztaltowanie
pozadanych z perspektywy rynku pracy kompetencji. Sztandarowym programem
Unii Europejskiej w dziedzinie edukacji na poziomie szkolnictwa wyzszego jest
Erasmus, poprzez ktory ustanowione zostaly formalne ramy wspolpracy uczelni
wyzszych w krajach wspolnoty.

Oficjalnie zostal on przyjety decyzja Rady Wspdlnoty Europejskiej 15 czerw-
ca 1987 roku, lecz geneza jego powotlania jest dluga, poprzedzona serig spotkan
i dyskusji politykéw oraz profesoréw akademickich z réznych krajow. Fenomen
programu Erasmus przyczynil si¢ do stworzenia nowego pokolenia Europejczy-
kéw i zostal ,,zaprojektowany, aby przyczynic si¢ do rozwoju Europy Ludzi, a tym
samym bedac czyms$ wiecej niz tylko inicjatywa akademicka, stat sie skutecznym
instrumentem politycznym ksztaltujacym pokolenia europejskich studentéw”
(Feyen, Krzaklewska, 2013).

W historii istnienia programu Erasmus, czyli European Community Action
Scheme for the Mobility of University Students, mozna wyr6znic cztery fazy. W latach
1987-1995 gtéwnym celem programu Erasmus byla wymiana studentéw i kadry
akademickiej, opracowywanie programoéw studidw na poziomie miedzyuczelnia-
nym i kurséw intensywnych. W drugiej fazie (1995-2006) Erasmus stal si¢ kom-
ponentem szerszego programu wspoltpracy unijnej pod nazwa Socrates, ukierunko-
wanego na zawigzywanie wspolpracy dydaktycznej uczelni i umi¢dzynarodowienie
studiow. W trzeciej fazie przypadajacej na lata 2007-2013 Erasmus byl czescia pro-
gramu Lifelong Learning, w ktérym promowano koncepcje ksztalcenia przez cale
zycie i otwarcie si¢ uczelni na potrzeby gospodarki. W tym okresie wprowadzono
réwniez nowe formy mobilnosci, jak praktyki zagraniczne dla studentéw i wyjaz-
dy szkoleniowe dla pracownikéw. W czwartej fazie programu (2014-2020) pro-
gram funkcjonuje pod nazwg Erasmus+ i stanowi kontynuacje podjetych wczesniej
dziatan.

Na lata 2021-2027 przyjeto nazwe Erasmus Programme oraz podwojono bu-
dzet edycji, ktéry wyniesie 30 miliardéw euro. Od czasu uruchomienia progra-
mu, czyli od ponad trzech dekad, w programie Erasmus udziat wzigto blisko trzy
i pol miliona studentéw z calej Europy. Zainteresowanie wyjazdami zagraniczny-
mi z jednej strony powigza¢ mozna z postgpem w realizacji procesu bolonskiego
i integracji europejskiej w obszarze szkolnictwa wyzszego. Z drugiej za$ strony ze
zwiekszong $wiadomoscig decydentéw w dziedzinie edukacji i gospodarki doko-
nujacych si¢ przemian i potrzeby reagowania na nie.
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Wptyw mobilnosci edukacyjnej
na rozwoj kompetenciji studentow

Raporty dotyczace wplywu mobilnosci edukacyjnej na rozwoj osobisty i zawo-
dowy beneficjentéw programu Erasmus prowadzone s3 gtéwnie pod auspicjami
Komisji Europejskiej, narodowych agencji programu i sieci Eurydice. W analizach
poswigconych mobilnosci edukacyjnej waznymi obszarami eksponowanymi w ba-
daniach s3: kompetencje, dostosowanie zawodowe, zatrudnienie, przebieg karie-
ry zawodowej, tozsamos$¢ i integracja europejska, zycie prywatne beneficjentow.
W artykule analizie poddano wybrane aspekty mobilnosci istotne z perspektywy
rozwoju osobistego i zawodowego absolwentow.

Z badan prowadzonych w ramach Erasmus Impact Study wynika, ze doswiad-
czenie uzyskane za granicg sprzyja otwartosci, samodzielnosci, elastycznosci ab-
solwentow oraz skutkuje poprawa znajomosci jezykow obcych i umiejetnosci mie-
dzykulturowych (Komisja Europejska, 2014: 62). Podobnie autorzy badan Flash
Eurobarometer — Youth on the move zgodni s co do kwestii, iZ znajomos¢ jezykow
obcych, wzrost swiadomosci réznic kulturowych oraz lepsza zdolno$¢ adaptacji do
nowych sytuacji stanowia trzy gtéwne korzysci z wyjazdow zagranicznych wymie-
niane przez samych studentéw (Gallup Organization, 2011: 36).

W badaniach Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji respondenci studiujacy lub
odbywajacy praktyke za granicg podkreslali zwigzek mobilnosci z ich rozwojem oso-
bistym: zwigkszenie umiejetnosci i kompetencji (82%), samooceny i postrzegania
siebie (81%). Prawie dwie trzecie studentéw pozytywnie ocenito wplyw wyjazdu na
zagraniczne stypendium na ich dalsze losy zawodowe - zaréwno rozwdj, jak i plany
dotyczace zatrudnienia (66%) (Dgbrowska-Resiak, 2018: 34). Czes¢ respondentow
zwrocila réwniez uwage na zwigzek doswiadczenia mobilnosci z ich sytuacja zycio-
wa (44%) i wybdr miejsca zamieszkania (36%). Warto nadmieni¢, ze na podstawie
odpowiedzi respondentéw zaobserwowano pewne réznice w korzysciach ze wzgle-
du na typ realizowanej mobilnosci (studia lub praktyki za granica). Znaczny odse-
tek beneficjentdw, ktdrzy uczestniczyli w praktykach w ramach programu Erasmus
podkreslit wartos¢ wyjazdu w rozwoju ich kariery zawodowej, zwickszenia szans na
znalezienie zatrudnienia i ulatwienie podjecia pracy po zakonczeniu edukacji. Z ko-
lei wyjazd na studia, zdaniem absolwentow, przyczynit si¢ do ich ogdlnego rozwoju
osobistego — podniesienia kompetencji jezykowych i miedzykulturowych, pogtebie-
nia wiedzy oraz nawigzania relacji towarzyskich (Dabrowska-Resiak, 2018: 34).

Zakrojone na szeroka skale badania pod nazwa VALERA (Value of Erasmus
Mobility) przeprowadzone przez zespot Olivera Brachta (2006: 208-210) wykaza-
ty, ze studenci z do$wiadczeniem mobilnosci wykazuja wyzsza samooceng kom-
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petencji miekkich, wéréd ktérych wymieniana jest Swiadomos¢ miedzykulturowa,
adaptacyjno$¢, elastyczno$é, innowacyjno$é, produktywnosé, motywacja, wy-
trwalos$¢, umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw i zdolno$¢ do efektywnej pracy
w zespole w poréwnaniu do studentéw, ktérzy nie uczestniczyli w programach
mobilnosci. Wszystkie te umiejetnosci i kompetencje s3 powigzane z gotowoscia
do zatrudnienia (employability) rozumiang jako zestaw kluczowych kompetencji
doskonalonych w procesie uczenia si¢ (Yorke, 2006). W wielu raportach poswieco-
nych mobilno$ci stypendysci programu Erasmus wskazywali na pozytywny wptyw
ich miedzynarodowego doswiadczenia w staraniach o pierwsza prace. W opinii
respondentdw studia lub praktyki za granica stanowily istotny element ich curri-
culum vitae w staraniach o zatrudnienie wymagajace znajomosci jezyka obcego,
wrazliwosci na réznice kulturowe i umiejetnosci wspotpracy w zespole miedzyna-
rodowym (Teichler 2009: 99). Jako kandydaci zostali réwniez lepiej ocenieni przez
swoich pracodawcéw, co znajduje odzwierciedlenie cho¢by w badaniach Ulricha
Teichlera (2017: 203).

Procz badan adresowanych do beneficjentéw projektéw mobilnosci pro-
wadzone s3 rowniez analizy akcentujace perspektywe pracodawcow. Jednym
z przykladow jest opracowanie The Employability of Higher Education Graduates:
The Employer’s Perspective (Humburg, van der Velden, Verhagen, 2013). Celem
analizy bylo poznanie potrzeb pracodawcdéw i ich opinii na temat czynnikéw wa-
runkujacych zdolnosci absolwentéw do pracy. Jak wynika z danych, pracodawcy
w pierwszej kolejnosci zwracali uwage na zgodnos¢ kierunku studiéw z profilem
zawodowym oraz posiadane doswiadczenie zawodowe absolwentéw. Pracodawcy,
biorac na siebie odpowiedzialno$¢ za profesjonalne przygotowanie kandydatow
w zakresie wiedzy i umiejetnosci specyficznych dla danego stanowiska, kierowali
swoja uwage w drugiej kolejnosci na umiejetnosci interpersonalne kandydatow,
jak komunikacja i praca w zespole oraz zdolnosci planowania i organizacji pracy
zwigzane z elastycznoscig, innowacyjnoscig myslenia i postawa przedsigbiorcza.

Wyniki miedzynarodowych badan loséw absolwentéw prowadzonych w ra-
mach takich projektow, jak Cheers (w latach 1998-2000), Reflex (2005-2006) czy
Trackit (2010-2012) wskazuja, ze znaczna cze$¢ pracownikow legitymujacych sie
doswiadczeniem mobilnosci za czaséw studenckich dostrzega powiazanie miedzy
ich kompetencjami a powierzanymi im zadaniami zawodowymi. Tez¢ te potwier-
dzaja wyniki badan ankietowych przeprowadzone wéréd pracodawcéw (Janson,
Schomburg, Teichler, 2009: 74-75). Ponad dwa razy czgsciej absolwenci z doswiad-
czeniem mobilnosci w poréwnaniu do absolwentéw bez takiego doswiadczenia
wykonywali zadania wymagajace znajomosci kontekstu miedzynarodowego, jak:
postugiwanie si¢ jezykiem obcym, kontakt ze wspotpracownikami lub klientami
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z innych krajéw, nawigzywanie stosunkéw miedzynarodowych, podroéze stuzbowe
za granice lub czasowe oddelegowanie do innego kraju.

Badania przeprowadzone na zlecenie Komisji Europejskiej wskazaly, ze 64%
pracodawcow uznalo doswiadczenie mobilnosci za istotny element wptywajacy
na atrakcyjno$¢ potencjalnego pracownika i jego umiejetnosci dostosowania za-
wodowego zwiekszajacy szanse na zatrudnienie (Komisja Europejska, 2014: 125).
Ponadto istotng kwestia wynikajaca z badan byl poziom zatrudnialnosci absol-
wentéw. W 2014 roku stopa bezrobocia wsrod studentéw mobilnych byta o 21%
nizsza niz wséréd studentéw, ktorzy nie mieli doswiadczenia migdzynarodowej
wymiany. Procz tego ryzyko diugotrwalego bezrobocia po ukonczeniu studiow
bylo o polowe nizsze niz wérédd studentéw niemobilnych (Komisja Europejska,
2014: 139). Ten aspekt mobilnosci okazal si¢ réwnie wazny w kontekscie samoza-
trudnienia, co znalazlo swoje odzwierciedlenie w wynikach badan nad postawami
przedsiebiorczymi absolwentéw. Co dziesigty beneficjent Erasmusa zatozyt wlasna
firme, a jedna trzecia wszystkich mobilnych studentéw nie wykluczata lub plano-
wala podjecie takiego przedsiewzigcia w przyszlosci.

Podsumowanie

Formultowanie i wdrazanie skutecznych rozwigzan edukacyjnych i szkoleniowych
stanowi ciggle wyzwanie dla krajow wysoko rozwinigtych. Szybko zachodza-
ce przemiany rynku pracy, prowadzace do powstania globalnego spoteczenstwa
wiedzy, generuja nowe zadania dla systemu edukacji zwigzane z potrzebg do-
skonalenia warunkéw wchodzenia na rynek pracy absolwentéw szkot wyzszych.
Sprostanie temu wyzwaniu wymaga powigzania rozwoju umiejetnosci mlodych
ludzi z mozliwo$ciami uzyskania przez nich (miedzynarodowego) doswiadczenia
jeszcze w czasie studiéw, zaangazowania partneréw spolecznych i interesariuszy
zewnetrznych, a takze systematycznego monitoringu rynku pracy.

Na poziomie uczelni wyzszych panstwa europejskie przy wsparciu instytucji eu-
ropejskich intensyfikujg swoje wysitki zorientowane na zaciesnianie i dalszy rozwdj
wspdlpracy miedzynarodowej. Funkcjonujacy od ponad 30 lat program Erasmus
przyczynil sie do zwigkszenia oferty programowej w jezykach obcych, promocji mo-
bilnosci akademickiej oraz wprowadzenia standardow podnoszacych jakos¢ ksztat-
cenia w uczelniach. W procesie umiedzynarodowienia i wymiernej konsolidacji eu-
ropejskiego szkolnictwa wyzszego mobilnos¢ odgrywa bardzo istotna role.

Zgodnie z zalozeniami programu Erasmus projekty mobilnosci studentow,
czyli wyjazdy na studia, praktyki czy kursy intensywne, maja na celu podniesie-
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nie poziomu kluczowych kompetencji i umiejetnosci przydatnych na rynku pracy
(European Commision, 2017: 28). Daje to szans¢ doskonalenia kompetencji miek-
kich, kompetencji jezykowych, obycia w srodowisku odmiennym jezykowo i kul-
turowo oraz rozwoju osobistego. Udzial w wymianie to tez istotny element nauki
samodzielnosci, zaradnosci i odpowiedzialno$ci, wzmacniajacy samoocene i pew-
no$¢ siebie beneficjentéw projektu. Zdaniem Racheli Brooks i Johanny L. Waters
(2011: 11) ,istnieja wazne dowody na to, Ze przynajmniej w niektérych krajach
kwalifikacje za granicg czgsto prowadza do znaczacych korzysci na rynku pracy”
W istocie do$§wiadczenie uzyskane za granicg jest pozytywnie oceniane w kontek-
$cie coraz bardziej konkurencyjnego rynku pracy. Dzigki realizacji czesci studiow
lub praktyk w innym kraju studenci moga doswiadczy¢ réznych podejs¢ do nauki
i zawodu oraz pozna¢ metody nauczania i szkolenia stosowane w odmiennych od
rodzimego kontekstach edukacyjno-zawodowych.

Z terminem ,mobilno$¢” nieodlacznie wigzg si¢ takie pojecia, jak zmiana,
rozwdj, wyzwanie, odwaga do przekraczania granic, wyjscie ze znanego schema-
tu i poza wlasng strefe komfortu (OECD, 2017: 72). Wyniki badan wskazuja, ze
partycypacja w wymianie miedzynarodowej w ramach studiéw czy praktyk zagra-
nicznych jest waznym doswiadczeniem dla mlodych ludzi, ktére ma istotny wptyw
na ich dalsze losy zyciowe i nierzadko determinuje $ciezki rozwoju zawodowego.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze doswiadczenie mobilnosci sprzyja nie tylko realizacji
jednostkowych celow zawodowych studentéw i ksztaltowaniu ich biografii zycio-
wych, lecz stuzy takze rozwojowi uczelni wyzszych w wymiarze miedzynarodo-
wym i realnej konwergencji europejskiej.
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bez udzialu szkoly w procesie rozwoju dziecka, ktéry to proces przebiega w zgo-
dzie z familijnie podzielanymi wartosciami, w istotny sposob angazuje cala rodzi-
ne i prowadzi do wytworzenia specyficznego dla niej stylu zycia. Zaproponowany
sposob rozumienia pojecia ,edukacja domowa” sformutowatam po wieloletnich
badaniach terenowych (Giercarz-Borkowska 2019), poprzedzonych studiami li-
teraturowymi. Ten polski termin wywodzi si¢ z piSmiennictwa brytyjskiego (ttu-
maczenie pracy: Meighan, 1991), a nade wszystko z tamtejszej praktyki eduka-
cyjnej, gdzie funkcjonuje okreslenie home education. W Polsce popularniejsze
jest amerykanskie homeschooling, a inne okreslenia, z ktérymi mozna spotkac si¢
to: nauczanie domowe (szczegélnie dla nazwania praktyki uczenia domowego
w przeszlosci), ksztalcenie domowe lub szkota domowa (rzadko). Najpopularniej-
sz z nazw funkcjonujacych dla okreslenia sytuacji, w ktérej dziecko uczy sig, lecz
z wyboru nie uczeszcza do szkoly jest ,edukacja domowa”. Pojecia tego uzywata
w swoich pracach Hanna Zielinska (1996, 2000), analizujaca Illichowska koncep-
cje »odszkolnienia spoteczenstwa’, a pdzniej Marek Budajczak (2004) opublikowat
ksigzke pod takim tytulem (pierwotne wydanie w 2002 roku). To tam badacz ten,
a jednoczesnie praktykujacy homeschooling rodzic, po raz pierwszy zdefiniowal
termin ,,edukacja domowa’, a nastepnie spopularyzowat go w kolejnych publika-
cjach i dzieki dziatalno$ci naukowej oraz aktywnosci spolecznej w tym obszarze.

Miedzy prawem a obowigzkiem

Kazdy w Polsce - niezaleznie od wieku i innych cech - ma prawo do nauki, ktore
wynika z Konstytucji RP'. Niekt6rzy jednak maja nie tylko prawo, lecz obowigzek
nauki, a jeszcze wezsza grupa ma obowiazek chodzenia do szkoty. Artykut 70 kon-
stytucji w ustepie 1 (w zaledwie trzech zdaniach) zawiera az trzy regulacje, ktore
niejako konfrontuja interesy panstwa i obywatela:

- przyznaje kazdemu prawo do nauki;

- naklada obowiazek nauki na osoby do 18. roku zycia;

- wprowadza obowigzek szkolny i co do jego wykonywania odsyla do ustawy.

Prawo do nauki wprowadzono jako zasade konstytucyjna juz w 1921 roku
i utrzymano w kolejnych wersjach z lat: 1935, 1952, 1976, 1991 1997 (Piech, 2016:
60). Jest ono jednym z podstawowych praw dziecka i praw czlowieka. Jako takie zo-
stalo ujete w wielu aktach miedzynarodowych (jak Konwencja o prawach dziecka

! Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 roku, DzU z 1997 r. nr 78
poz. 483 z pdzn. zm.
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i inne; Helios, 2014: 186; Helios, Jedlecka, 2015: 109). Panstwo ma gwarantowac
realizacje tego prawa poprzez zapewnienie powszechnego, bezplatnego dostepu
do ksztalcenia, systemu pomocy finansowej dla uczniéw oraz mozliwo$¢ wyboru
szkoly innej niz publiczna. Z prawa obywateli wynikaja wigc obowiazki panstwa.

Ustanowione w konstytucji obowiazki obywateli (zwigzane z tym prawem) za-
pisano w Prawie oswiatowym (dalej: UPO). Moze wydawac si¢ sporne, ze wobec
praw i wolnosci obywatelskich, prawa rodzicow do wychowania dziecka zgodnie
z wlasnymi przekonaniami (art. 48 ust. 1 konstytucji), a takze w kontekscie praw
dziecka, panstwo nakiada na dzieci przymus — obowigzek nauki i obowigzek szkol-
ny. Konflikt ten jest szeroko komentowany w pracach Budajczaka (2004), Justyna
Piskorskiego (2011), Andrzeja Polaszka (2011) i innych.

Trzeba podkresli¢, ze prawo do nauki wraz z towarzyszagcymi mu obowigz-
kami traktowane jest w konstytucji jako jedna z wolnosci i praw ekonomicznych,
socjalnych i kulturalnych, przy czym w literaturze nie ustalono konsensusu co do
sposobu postrzegania tego prawa raczej jako prawa socjalnego czy kulturalnego
taczonego z ekonomicznym. Z pewnoscig jednak prawo to ma przynies¢ wartos¢
jednostce, ale tez ogotowi spoteczenstwa (Piech, 2016: 61), co stanowi o taczeniu
go z obowigzkami obywateli. Przemyslaw Sztejna zwraca uwage, ze kazdy obowia-
zek nakladany przez panstwo jest rodzajem reglamentacji swobdd obywatelskich,
zatem by go zrozumie¢, nalezy dociec intencji jego wprowadzenia. W przypadku
obowigzku szkolnego autor nie dostrzega kolizji miedzy interesem publicznym
a prawami i swobodami matoletnich oraz prawami rodzicéw, gdyz interesy te sg
wg niego tozsame. Sztejna argumentuje, ze ksztalcenie sprzyja podniesieniu wy-
ksztalcenia jednostki, ale i spoleczenstwa, obowigzek ten ma na celu likwidowanie
analfabetyzmu na $wiecie, osoby maloletnie moga mylic¢ si¢ w wyborze wlasciwych
celow ze wzgledu na nikle rozeznanie, a rodzice, ktorzy nie s3 w stanie samodziel-
nie wyksztalci¢ dzieci (,,bez uszczerbku dla jakos$ci ksztalcenia oraz posiadanych
srodkéw finansowych” (sic!)) winni otrzymac od panstwa pomoc w tym zakresie.
Konstatuje, ze same obowigzki (nauki i szkolny) nie mogg by¢ kwestionowane, ale
mozna rozwazac ich zakres i tres¢ (Sztejna, 2005: 134-136).

Po przeanalizowaniu relacji miedzy jednostka a panstwem w obszarze edu-
kacji, takze Piskorski (2011) uznaje, ze zrozumiale sg okreslone oczekiwania
edukacyjne panstwa wobec obywateli, jednak nie akceptuje prawa do narzucania
obywatelom formy ksztalcenia. Podkresla potrzebe refleksji nad celami edukacji,
zaznaczajac, ze panstwa nastawione na obowiazkows skolaryzacje to te, ktore rea-
lizuja wiecej ukrytych celow edukacji niz jawnie deklarowanych. Zakres ingerencji

? Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 roku Prawo o$wiatowe, DzU z 2017 r. poz. 59 z p6zn. zm.
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panstwa w przebieg ksztalcenia obywateli ,,ujawnia rzeczywista konstrukcje roli
panstwa” wobec nich. Zdaniem autora ochronnej roli prawa wobec edukacyjnej
wolnosci sprzyjatoby skonstruowanie pola decyzji prawodawczych co do edukacji
na podstawie trzech filaréw: ,,prawo do nauki, uprawnienie panstwa do okreslenia
niezbednego poziomu wyksztalcenia oraz prawo rodzicéw do wyboru okreslone-
go modelu ksztalcenia i wychowania dzieci” (Piskorski, 2011: 59-60). Autor pod-
nosi tu istotny problem, pominiety przez Sztejna, ktory zdaje si¢ nie dostrzegac
ukrytej funkgji systemu edukacji. Tymczasem wiedza z zakresu socjologii eduka-
cji i pedagogiki szkoty nie pozostawia zludzen co do tego, ze systemy oswiatowe,
oprocz celow, ktore deklaruja, realizujg réwniez inne — o watpliwej wartosci dla
jednostek i spoteczenstwa. Wsréd nich mozna wskaza¢ chocby takie, jak stratyfi-
kacja spoteczna, transmisja kultury, adaptacja, unifikacja i im podobne. Rodzice
przekonani o wartosci edukacji domowej nie chcg wiec, by ich dzieci zmuszano do
uczenia si¢ w szkolach i podnosza argumenty o prawie pierwszenstwa rodzicow
do decydowania o edukacji wlasnych dzieci. Spoleczenstwa obywatelskie powinny
dziata¢ zgodnie z zasadg subsydiarnosci, na ktdrej oparty jest ustrdj Unii Europej-
skiej, a zatem tam, gdzie to mozliwe, panstwo winno pozostawi¢ pole do dzialania
obywateli - pomagac¢ zas w tych obszarach, w ktérych jednostki czy rodziny nie
moga sobie poradzic.

Homeschoolersi i badacze edukacji domowej wywodza prawo pierwszenstwa
rodzicow w wychowywaniu dzieci z aktéw miedzynarodowych (jak Powszechna
Deklaracja Praw Czlowieka, Konwencja UNESCO przeciw dyskryminacji w edu-
kacji czy Karta praw podstawowych Unii Europejskiej), jednoczes$nie wskazujac
na zawarte w nich niekonsekwentne zapisy. Chrzescijanie ponadto opieraja na Bi-
blii przekonanie o tym, ze odpowiedzialno$¢ za wychowanie dzieci spoczywa na
rodzicach (Budajczak, 2017: 54-55; Kucharska, 2014: 215). Grzegorz Harasimiak
przypisuje gléwna role rodzicom w realizacji tego prawa, odwolujac sie do nauki
Kosciota i Kodeksu prawa kanonicznego. Pafistwo nie moze narzuci¢ rodzicom
rozwigzan w tym wzgledzie, a jedynie stuzy¢ pomoca. Winni oni ,,zmierza¢ do
doskonalenia zycia osobowego i spotecznego swojego potomstwa” i samodzielnie
wybiera¢, czy zechcg skorzystac ze szkot. Nie narzuca jednak pogladu, ze rodziny
katolickie powinny wybiera¢ edukacje domowa — przeciwnie, twierdzi, ze nie jest
ona koniecznoscig. Forma edukacji oraz to, ,,czy w ten sposéb dojdzie do zredu-
kowania, zmiany lub nawet wyeliminowania szkoly jako instytucji bioracej w niej
udzial, zalezy od wyboru dokonanego przez rodzicow” (Harasimiak 2011: 50).

Niezaleznie od tych pogladow wszelkie przekonania edukatoréw domowych
co do decyzyjnosci rodzicow pozostaja w sferze postulatéw, poniewaz kolejne
zmiany przepiséw podtrzymuja nieréwny uklad sit miedzy panstwem a rodzicem.
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Podstawa prawna edukacji domowej i formalne warunki jej
praktykowania

Obowiazek szkolny rozpoczyna si¢ w roku kalendarzowym, w ktérym dziecko
konczy 7. rok zycia i trwa do ukonczenia szkoly podstawowej, nie dluzej jednak
niz do 18. roku zycia (art. 35 UPO). Gérna granica wynika z obowigzku nauki, kto-
ry obejmuje osoby do ukonczenia 18 lat. Formg spelniania obowigzku szkolnego
jest uczeszczanie do szkoly, a wiec udzial w realizacji ramowego planu nauczania,
planu lekcji oraz podstawy programowej zorganizowanych przez sie¢ publicznych
i niepublicznych szkét (Sztejna, 2005: 139). Obowigzku tego nie mozna unikna¢.
Mozna jednak zrezygnowac z chodzenia do szkoly i spelnia¢ obowiazek szkolny
poza nia. Przewiduje t¢ mozliwo$¢ art. 37 ust. 1 UPO, ktéry stanowi prawng pod-
stawe homeschoolingu w Polsce.

Wskazany przepis nie daje jednak obywatelom mozliwosci prostego wyboru.
Aby realizowa¢ obowigzek szkolny poza szkola, nie wystarczy wola i podjecie sto-
sownej decyzji. Rodzice zainteresowani edukowaniem domowym s3 zobligowa-
ni do uzyskania zezwolenia dyrektora szkoly. Do niedawna musiata by¢ to szkota
polozona na terenie wojewddztwa zamieszkania dziecka. To istotne ograniczenie,
tym bardziej, Ze do wydania takiego zezwolenia konieczna byta z kolei opinia pub-
licznej poradni psychologiczno-pedagogicznej. Rodzice winni byli dotaczy¢ ja do
wniosku o wydanie zezwolenia na spetnianie obowigzku szkolnego poza szkofa.
Panstwo polskie zrezygnowalo z tej rejonizacji oraz koniecznosci przedktadania
opinii poradni zaledwie kilka miesigcy temu, wprowadzajac zmiane w ustawie Pra-
wo oswiatowe, ktora to zmiana obowigzuje od 1 lipca 2021 roku’. Z poprzednich
wymagan obecnie pozostala jedynie konieczno$¢ dotaczenia do wniosku oswiad-
czenia o zapewnieniu dziecku warunkéw umozliwiajacych realizacje podstawy
programowej obowigzujacej na danym etapie edukacyjnym, a takze zobowigzanie
do przystepowania przez dziecko w kazdym roku szkolnym do rocznych egzami-
néw klasyfikacyjnych (art. 37 ust. 2 pkt 1i 2 UPO).

Wspomniane regulacje, ktoére ograniczaly terytorialnie wybor szkoty i wy-
magaly przedtozenia opinii wydanej przez publiczng poradnie¢, obowigzywaly od
1 wrzeénia 2017 roku i zastapily wczesniejsze, o szerszym zakresie swobod. Prze-
glad zmian prawa dotyczacych edukacji domowej (postulowanych i wprowadzo-
nych) omawiaja szeroko — w okresie, ktéry mozna bylo obja¢ dang publikacja -
Polaszek (2011), Szymon Paciorkowski (2014), Magdalena Giercarz-Borkowska
(2019).

3 Ustawa z dnia 17 marca 2021 r. o zmianie ustawy Prawo oswiatowe, DzU z 2021 r. poz. 762.
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To, co - poza niestabilnoscig obowigzujacych rozwigzan - najbardziej kontro-
wersyjne i dyskryminujace w funkcjonujacych w ostatnim trzydziestoleciu kolej-
nych regulacjach, a takze krytykowane przez srodowisko edukatoréw domowych
i dolegliwe dla rodzin to konieczno$¢:

- uzyskania zezwolenia zamiast mozliwosci podjecia decyzji przez rodzica;

- poddania dziecka badaniom w poradni psychologiczno-pedagogicznej
(dodatkowo: publicznej, a zatem rejonowej, co nie pozwalalo dokonac swo-
bodnego wyboru i stwarzalo konieczno$¢ dlugiego oczekiwania na terminy
badan) - dzieci realizujace obowigzek w szkole nie s3 i nie byly poddawane
takim obligatoryjnym badaniom;

- corocznego zdawania przez dziecko egzamindéw klasyfikacyjnych z zakresu
cze$ci podstawy programowej obowigzujacej na danym etapie ksztalcenia
uzgodnionej z dyrektorem szkoly (art. 37 ust. 4 UPO) w terminie z nim
uzgodnionym (art. 441 ust. 2 UOSO*) oraz obligatoryjny powrdt do nauki
w trybie szkolnym, gdy uczen nie zda takiego egzaminu (konsekwencjg jest
cofnigcie zezwolenia — art. 37 ust. 8 pkt 2 UPO) - podczas, gdy dzieci uczace
sie w szkotach zdajg jedynie egzamin po zakonczeniu szkoly podstawowe;j
i egzamin maturalny.

Dodatkowo kontrowersyjny jest taki stan prawny, w ktérym dyrektor szkoty
nie jest zobligowany do wydania zezwolenia (w art. 37 ust. 1 UPO uzyto sformuto-
wania ,moze zezwoli¢’, nie za$ ,zezwala”), a nie zostaly okreslone przestanki, dla
ktorych moglby takiego zezwolenia nie wydac. Napiete stosunki miedzy wltadzami
o$wiatowymi a rodzicami ubiegajacymi si¢ o edukacje domowa skutkujg sporami,
acznie z rozpatrywaniem skarg przez sady administracyjne. Przyklad sprawy to-
czacej sie przed Wojewddzkim Sagdem Administracyjnym w Lublinie i Naczelnym
Sadem Administracyjnym przytacza Paciorkowski (2014). Kompetencje dyrektora
szkoly wzgledem decyzji o spetnianiu obowigzku szkolnego poza szkola to tylko
jeden z przykladow, ktore pokazuja, ze z jednej strony panstwo rosci sobie prawo
do obwarowania homeschoolingu licznymi nakazami, z drugiej zas ustanawia bar-
dzo nieprecyzyjne przepisy.

Wachlarz opresyjnych i dyskryminujgcych przepiséw prawa dotyka rodzicow,
ktérzy sa zmuszeni dopelni¢ formalnosci zwigzanych z uzyskaniem zezwolenia,
ale tez jest niesprawiedliwy dla dzieci, ktére poddaja si¢ corocznemu przedmio-
towemu egzaminowaniu. Postanowienia zwigzane z klasyfikacja uczniéw w try-
bie edukacji domowej sa - z koniecznosci — ogdlne i wyznaczaja jej podstawowe
(poza wczesniej wspomnianymi) cechy, jak: forma egzaminu (pisemna i ustna),

* Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 roku o systemie o$wiaty, DzU z 1991 r. nr 95 poz. 425 z p6zn. zm.
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wykaz przedmiotow, ktore nie podlegaja weryfikacji (WF, muzyka, plastyka, tech-
nika, dodatkowe zajecia edukacyjne) oraz wskazuja sktad komisji egzaminacyjnej
i mozliwo$¢ obserwowania przebiegu egzaminu przez rodzica ucznia’. Brak szcze-
gbétowych regulacji skutkuje dowolnos$cia dziatania szkot co do ksztaltu i przebie-
gu konkretnego egzaminu. To z kolei powoduje, Ze oprocz egzamindw rzetelnych,
organizowanych z poszanowaniem praw i mozliwosci psychofizycznych ucznia,
bywaja organizowane takze tzw. ,mate matury”, polegajace na wielogodzinnym
testowaniu. Jedynym zabezpieczeniem prawidiowego - z psychopedagogicznego
punktu widzenia — przebiegu egzaminu jest doswiadczenie i madros¢ dyrektoréw
szkol. Ma to niebagatelne znaczenie, poniewaz dziecko zdajace egzamin przezy-
wa stres zwigzany nie tyle z samg sytuacjg egzaminacyjna, co z konsekwencjami
niezdania takiego egzaminu. Szczesliwie dla rodzin edukacji domowej przybywa
w Polsce szkoét zaznajomionych z ideg homeschoolingu.

Powyzsze spostrzezenia co do warunkéw prawnych sygnalizujg jedynie prob-
lem, podejmowany wczedniej zaréwno przeze mnie (2019), jak i przez innych ba-
daczy (np. Paciorkowski 2014, liczne prace Budajczaka). Szersze ich oméwienie
przekracza mozliwosci tego opracowania. Mozna te warunki — za Budajczakiem
(2017) - uogdlni¢ okresleniem ,,niejednoznaczne i ambiwalentne”.

Warunki spoteczno-ekonomiczne

Niestabilne i dyskryminujace przepisy prawa to nie jedyny element w grupie wa-
runkow, w jakich dziataja polscy homeschoolersi. Istotng kategorie tworzg tez wa-
runki spoteczno-ekonomiczne, ktore sg zwigzane i z dziataniami panstwa, i z po-
stawami spoleczenstwa wobec homeschoolingu.

Dyskryminacja prawna prowadzi w prosty sposoéb do dyskryminacji ekono-
micznej edukatoréw domowych. Ich wysilki nie s3 w zaden sposéb wspierane przez
panstwo. Wszelkie koszty zwigzane z realizacjg edukacji w rodzinie ponosza we
wlasnym zakresie, przy czym trzeba zauwazy¢, ze wybor edukacji domowej czgsto
wigze sie z ograniczeniem mozliwo$ci zarobkowania lub catkowitym zaprzestaniem
pracy zawodowej przez jedno z rodzicow, zwykle matke (Giercarz-Borkowska,
2020a). Dodatkowo panstwo polskie przekazuje do szkél nizsza subwencje (60%)
na uczniow, ktérym wydano ww. zezwolenie niz na tych, ktérzy do niej regularnie
uczeszczajy. O ile mozna obronic¢ stanowisko, ze uczen edukacji domowej nie gene-
ruje w szkole takich samych kosztow, jak uczen obecny tam codziennie, o tyle nie

*> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 roku w sprawie oceniania,
klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych, DzU z 2019 r. poz. 373.



238 MAGDALENA GIERCARZ-BORKOWSKA

mozna udawad, ze koszty edukacji takiego dziecka nie wystepuja. Przyjete rozwia-
zania pomijajg je milczeniem. Dzieci te stracily prawo do czesci kwoty, ktéra rzad
standardowo przeznacza na ucznia — pomocnicza rola panstwa nie jest realizowana.

Dopelnieniem warunkéw dzialania rodzin edukacji domowej w Polsce sa
postawy spoleczenstwa wobec omawianej idei: budzi sprzeciw, wyzwala lek, in-
tryguje, niektérych kusi, innych oburza. Wraz z liczebnym wzrostem populacji
homeschoolerséw reakcje otoczenia okazywane praktykom homeschoolingu staja
sie jednak tagodniejsze — Polacy stopniowo zaczynajg ostuchiwac si¢ z pojeciem
»edukacja domowa’, a dzieci i rodzicow rzadziej spotyka odrzucenie w rodzinach,
kregach towarzyskich czy w sasiedztwie. Na edukacje domowa decyduja si¢ cza-
sem nawet — poddawane ze wzgledu na specyfike swojego dzialania i tak wzmo-
zonej kontroli spolecznej - rodziny zastepcze, cho¢ czynig to nie bez leku przed
nieufnoscia otoczenia (Giercarz-Borkowska, 2020b).

Wiedza o nauczaniu domowym nie zostala przeniesiona do czaséw nam
wspolczesnych przez pamiec pokolen - ta niesie bowiem ze sobg pamiec¢ obowigz-
ku szkolnego, w ktérym wychowane zostato niemal 100% wspolczesnie zyjacych
rodzicéw i politykow, decydujacych o ksztaltowaniu prawnych warunkéw nauki.
Stad nie mozna dziwic si¢ dystansowi, z jakim spoteczenstwo podchodzi do pomy-
stu uczenia dzieci bez posylania ich do szkoly. Mozna natomiast - i warto — popu-
laryzowa¢ wiedzg o edukacji domowej po to, aby poszerza¢ horyzonty spoteczne
i umozliwia¢ $wiadome podejmowanie decyzji.

W ciagu trzech ostatnich dekad w warunkach praktykowania edukacji domo-
wej w Polsce zmienilo si¢ wiele - zmieniano takze kierunki tych zmian. Stopniowa
liberalizacja przepisow prawa regulujacych dostep do krajowego homeschoolingu
ustgpila miejsca ich zaostrzeniu, by w polowie 2021 roku znéw przybrac ksztalt
mniej restrykcyjny; poczatkowy ostracyzm spoleczny przeobraza si¢ w kierunku
zdystansowanego zainteresowania, a sama spolecznos¢ bardzo si¢ rozrasta. Nie-
zmienna pozostaje zasada, ktorg dekade wczesniej podkreslit w swoim tekscie
Polaszek (2011). Pomimo najnowszych zmian prawnych nadal decydujacy glos
w sprawie edukacji dziecka nalezy do panstwa, nie do rodzicéw.
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Wprowadzenie

Polska edukacja za granicg i wychowanie dzieci i mtodziezy w polskiej kulturze to
nie tylko utrwalenie tozsamoséci i tradycji narodowej, ale réwniez szansa na rozwoj
intelektualny i spoteczny oraz lepszy start w doroste zycie.

Polityka Unii Europejskiej wyraznie okresla jak wazna jest biegla znajomos¢
jezyka ojczystego dla ucznidw-imigrantow i akcentuje warto$¢ dwujezycznosci.
Dwujezyczno$¢ to nie tylko umiejetnos¢ postugiwania sie dwoma jezykami. To
nie tylko znajomos$¢ rozrézniania jezykéw czy postugiwania si¢ nimi, ale znajo-
mos¢ danej kultury, myslenie w dwoch jezykach (Edwards, 2013). Badania nauko-
we dowodzg, ze dzieci zakorzenione w kulturze swoich rodzicéw oraz postugujace
sie ich jezykiem oraz jezykiem kraju zamieszkania, czyli dzieci dwujezyczne, majg
wzmocnione poczucie wlasnej wartosci i tozsamosci, lepiej sie ucza, a tym samym
majg wigksze mozliwosci osiagnigcia kariery zawodowej oraz wyzszej pozycji spo-
tecznej i materialnej (Stochniot, 2016).

Dwujezyczno$¢ pozwala patrze¢ na $wiat z dwdch odrebnych perspektyw, po-
szerzajac zakres jego rozumienia. Osoby dwujezyczne maja poglebiong wrazliwos¢
kulturows i spoleczng oraz dobrze rozwinigte zdolnosci analityczne i empatyczne.
Sa z reguly bardziej $wiadome spotecznie i otwarte na inne kultury oraz zwyczaje.
Maja wicksze mozliwosci adaptacji spotecznej i kulturowej (Stochniot, 2016).

Wielka Brytania prowadzi wlasng polityke integracyjna i jezykowa dla wszyst-
kich dzieci migracyjnych. Najwazniejszym jej celem jest integracja dzieci w $ro-
dowisku szkolnym, umozliwienie nauki w jezyku angielskim, stworzenie szans
wszystkim dzieciom, wdrazanie do poszanowania innych kultur i religii oraz po-
lityka antydyskryminacyjna. W kazdej szkole zatrudniani sg polscy nauczyciele,
ktérzy pomagaja polskim uczniom w adaptacji w szkole angielskiej i nauce jezyka
angielskiego. Jednak program szkét angielskich nie obejmuje nauki w jezyku oj-
czystym, lekeji historii czy geografii Polski, dlatego polska emigracja organizuje
edukacje ojczysta we wlasnym zakresie, m.in. poprzez polskie szkoty sobotnie. An-
gielski system edukacyjny honoruje jezyki ojczyste i umozliwia zdawanie egzami-
nu panstwowego z wielu jezykow, w tym takze z jezyka polskiego (Howe, 2016a).

Historia powstania polskich szkot sobotnich
Genezy powstania szkoét polskich w Wielkiej Brytanii mozemy doszukiwaé

sie juz w XIX wieku, ale obecny model i zasady dzialania uksztaltowaly sie po
IT wojnie $wiatowej. Wielka Brytania stala si¢ wowczas miejscem osiedlenia
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wielu tysigecy Polakéw, natomiast Londyn stal si¢ gtéwnym o$rodkiem polsko-
$ci, gdzie w dzielnicach Kensington, South Kensington, Belgravia, Earl's Court
ulokowano siedziby polskich instytucji i organizacji oraz zamieszkalo najwiecej
Polakow (Radzik, 1991b).

Podstawowym zadaniem i obowigzkiem rzadu polskiego na emigracji bylo za-
pewnienie tysigcom dzieci i mlodziezy nauki w jezyku ojczystym, ktdre byty po-
zbawione dostepu do polskiej szkoty, natomiast uczeszczaly do szkoét angielskich.
Spoteczno$¢ polska na emigracji zdawata sobie sprawe z niebezpieczenstwa wy-
narodowienia dzieci i mlodziezy. Na tamach prasy emigracyjnej podkreslano ko-
nieczno$¢ dbania o wychowanie patriotyczne dzieci, dla ktorego baza sa wartosci
kultury narodowej (Zamecka-Zalas, 2018).

Wychowanie ojczyste na emigracji bylo zadaniem bardzo trudnym i zlozo-
nym, wymagalo dzialan nie tylko ze strony Kosciofa i organizacji spolecznych,
ale réwniez rodziny. Waznym problemem bylo przekonanie rodzicéw o koniecz-
nosci kultywowania polskos$ci w rodzinie i przekonanie ich, ze dwukulturowos¢
nie ma zadnego negatywnego wplywu na proces asymilacji mlodego pokole-
nia, natomiast wzbogaca osobowos¢ dziecka i daje mu lepszy start w przysztos¢
(Zamecka-Zalas, 2016Db).

Najlepsza i dos¢ powszechng droga przeciwdzialania wynarodowieniu mto-
dego pokolenia byta nieobowigzkowa nauka w szkotach przedmiotéw ojczystych
(tzw. szkolfach sobotnich), ktére mialy wyposaza¢ w wiedze o jezyku polskim,
historii, geografii, kulturze, tradycjach polskich i religii. Pierwsze kursy przed-
miotéw ojczystych, a nastepnie szkoly przedmiotéw ojczystych powstawaly
z inicjatywy rodzicow, nauczycieli, ksiezy z polskich parafii, a takze w ramach
dzialalnosci stowarzyszen i organizacji spotecznych. Poczatkowo szkoly utrzy-
mywane byly z pienigdzy rodzicéw, ktorzy ponosili koszty wynajmu budynku,
wynagrodzenia nauczycieli, zakupu pomocy naukowych i ksigzek. Nauke orga-
nizowano w prywatnych mieszkaniach lub w lokalach wynajmowanych od szkét
angielskich, w ktorych w sobote i niedziele nie realizowano zaj¢¢ lekcyjnych
(Zamecka-Zalas, 2016a).

Az do lat 50. XX w. szkoly te byly tworzone spontanicznie. Nastepnie orga-
nizacja i prowadzeniem szkot zajely si¢ stowarzyszenia i instytucje emigracyjne.
Woéwczas sprawa wychowania ojczystego dzieci i mlodziezy byta ponad podziata-
mi politycznymi i spolecznymi, stala sie celem wszystkich organizacji polskich na
emigracji, w tym: Zrzeszenia Nauczycielstwa Polskiego Zagranicg (dalej: ZNPZ),
Stowarzyszenia Polskich Kombatantéw (dalej: SPK), Polskiej Macierzy Szkol-
nej (dalej: PMS) oraz Towarzystwa Przyjaciol Dzieci i Mlodziezy (dalej: TPDM)
(Zamecka-Zalas, 2019).
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Zrzeszenie Nauczycieli Polakow w Wielkiej Brytanii, zalozone w 1941 roku,
z inicjatywy zolnierzy-nauczycieli, zostalo przeksztalcone w 1948 roku w Zrze-
szenie Nauczycielstwa Polskiego Zagranica. Celem tej organizacji byla opieka za-
wodowa i socjalna nad nauczycielami polskimi w Wielkiej Brytanii, ale réwniez
we wszystkich krajach, w ktérych sg polscy nauczyciele i istnieja polskie szkoty
(Chmielewski, 2015), podnoszenie kwalifikacji zawodowych nauczycieli przez
kontynuowanie wszelkich form ksztalcenia, m.in. kurséw nauczycielskich, dzia-
talnos¢ wydawnicza, opieka nad polskim szkolnictwem na uchodzstwie (Radzik,
1992).

ZNPZ organizowalo szkoly nauczania przedmiotéw ojczystych. Opracowy-
walo m.in. programy nauczania, rekrutowalo nauczycieli, ustalato wspotprace ze
szkotami angielskimi. ZNPZ pelnilo funkcje inspektoratu w celu utrzymania od-
powiedniego poziomu nauczania w szkotach oraz organizowato szkolenia i kursy
dla nauczycieli.

Zrzeszenie Nauczycielstwa Polskiego Zagranica wspotpracowalo ze Stowa-
rzyszeniem Polskich Kombatantdw, ktére od poczatku swego istnienia widzialo
potrzebe zakladania polskich szkét przedmiotéw ojczystych dla dzieci polskich
przebywajacych w Wielkiej Brytanii. SPK powolane zostalo 23-24 maja 1946
roku podczas I Zjazdu Delegatéw w Londynie i bylo najwigksza organizacja
skupiajaca zolnierzy kombatantéw. Najwigkszym sukcesem SPK bylo stworze-
nie w latach 1947-1950 systemu szkolnictwa sobotniego. W latach 50. nastapit
szybki rozwdj szkot przedmiotéw ojczystych prowadzonych przez SPK (Kon-
dracki, 1996).

Nalezy podkresli¢, ze obie organizacje, tj.: SPK i ZNPZ, daly poczatki polskie-
mu szkolnictwu sobotniemu, dopiero p6zniej w te prace wiaczyly sie inne organi-
zacje, na czele z Polska Macierzg Szkolng (Howe, 2016b). Polska Macierz Szkolna
powolana zostata w 1953 roku, z inicjatywy m.in. gen. Wladyslawa Andersa i Wia-
dystawa Kanskiego, aby uzupetnia¢ dzialalnos$¢ o$wiatowa innych organizacji spo-
tecznych. Do zadan PMS nalezalo: utrzymanie i rozwdj szkolnictwa polskiego oraz
polskiego zycia kulturalnego i oswiatowego na uchodzstwie, udzielanie pomocy
mlodziezy w zdobywaniu wyksztalcenia zawodowego oraz poznaniu wartosci kul-
tury polskiej, dazenie do wciaggnigcia do pracy o$wiatowej i szkolnej fachowcow
i specjalistow: nauczycieli, dziataczy o§wiatowych, uczonych, bez wzgledu na réz-
nice przekonan i ugrupowan politycznych (Zamecka-Zalas, 2017).

Pierwszym prezesem i twdérca PMS za granicg byl gen. Wadystaw Anders.
PMS zajmowala si¢ wydawaniem wilasnych programoéw, podrecznikow i czaso-
pism, ktérych autorami byli polscy nauczyciele, historycy, metodycy przeby-
wajacy w Wielkiej Brytanii po zakonczeniu wojny. PMS troszczyta si¢ réwniez
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o edukacje dzieci polskich i mlodziezy na Kresach Wschodnich, do ktérych
wysylala pomoc materialng, ksiazki, pomoce naukowe. Poczatkowo dzialal-
nos$¢ PMS obejmowala ograniczony zakres czynnosci. Z czasem dziatalnos¢ tej
organizacji zostala rozszerzona az stala si¢ centralng oswiatg (Podhorodecka,
2003).

Przez ponad 60 lat swojej dzialalnosci PMS stala sie trwalg czescig polskiej
diaspory i jest nadrzedng organizacjg polonijng, ktéra sprawuje nadzér nad szkol-
nictwem polskim na Wyspach i prowadzi rejestr szkét polskich dziatajacych na
terenie Wielkiej Brytanii. Siedziba jej mieéci si¢ w Polskim Osrodku Spoleczno-
-Kulturalnym (dalej: POSK) w Londynie. Przez wiele lat funkcje prezesa PMS
sprawowala Aleksandra Podhorodecka, od 2018 roku funkcje prezesa petni pani
Krystyna Olliffe. Obecnie PMS wspolpracuje z Ministerstwem Edukacji i Nauki
oraz Ministerstwem Spraw Zagranicznych. Cztonkowie Zarzadu Macierzy naleza
réwniez do Kongresu Os$wiaty Polonijnej, dbajacego o polska edukacje na calym
$wiecie (Howe, 2016a).

Najwazniejszymi formami dzialalnosci PMS sg konferencje dla mlodziezy
i nauczycieli, ponadto wspieranie i koordynacja polskich szkoét sobotnich. PMS
byta i nadal jest inicjatorka egzaminéw maturalnych z jezyka polskiego GCSE
(General Certificate of Secondary Education), AS/AL (Howe, 2016a). Wydaje
podreczniki szkolne i czasopisma: ,,Dziatwa’, ,Razem Mlodzi Przyjaciele”, ,,Biu-
letyn PMS”, ,,Poradnik Metodyczny”, prowadzi ksiegarni¢ w POSK-u. PMS roz-
budza zainteresowanie dzieci i mlodziezy polska kulturg poprzez organizowanie
akademii, wystaw konkurséw z literatury polskiej i wiedzy o Polsce (Chwastyk-
-Kowalczyk, 2017).

Druga organizacja, ktéra obecnie wspotpracuje ze szkotami sobotnimi, jest
ZNPZ; organizuje ona réznego rodzaju konkursy, m.in. konkursy czytania, wykla-
dy z najnowszej historii Polski, obchody $wiat i uroczystosci, np. Dzien Nauczy-
ciela. Siedzibg ZNPZ jest Polski Osrodek Spoteczno-Kulturalny. Funkcje prezesa
pelni Irena Grocholewska. Zrzeszenie wspdlpracuje z organizacjami polskimi na
$wiecie, m.in.: z nauczycielstwem polskim we Francji, Niemczech, Australii, Ar-
gentynie, Kanadzie, Stanach Zjednoczonych i Nowej Zelandii (Howe, 2016b).

Polski Uniwersytet na Obczyznie (PUNO) réwniez ma wielkie zastugi dla roz-
woju nauki polskiej za granica. Dziata od ponad 75 lat. Wyktadowcami tej uczel-
ni byli profesorowie z Uniwersytetu im. Stefana Batorego w Wilnie i Uniwersy-
tetu im. Jana Kazimierza we Lwowie. Obecnie Zaklad Dydaktyki Polonijnej na
PUNO prowadzi studia podyplomowe dla nauczycieli polonijnych we wspdtpracy
z o$rodkami akademickimi w Polsce, m.in. z Uniwersytetem Jagiellonskim i Uni-
wersytetem Lodzkim (Howe, 2016a).
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Polskie Szkoly Przedmiotéw Ojczystych w Londynie

Obecnie w Wielkiej Brytanii dzialajg trzy typy polskich szkét: szkoty spoleczne -
Polskie Szkoty Przedmiotéw Ojczystych (zwane réwniez sobotnimi), szkoly pry-
watne, szkolne punkty konsultacyjne. Nad dwiema ostatnimi sprawuje patronat
Ministerstwo Edukacji Narodowej i Ambasada Rzeczypospolitej Polskiej. Szkoly
te realizujg rozszerzony program nauczania w wiekszym wymiarze godzin, prze-
znaczone s3 dla dzieci, ktérych rodzice przebywaja czasowo w Wielkiej Brytanii
i zamierzaja powroci¢ do kraju (Howe, 2016a).

Polskie Szkoty Przedmiotow Ojczystych w Londynie sg szkolami spofecznymi.
Powstaja gtownie z inicjatywy rodzicow — migrantéw — i organizowane sg prze-
waznie na zasadzie pospolitego ruszenia. Nazwa wiekszosci z nich ma postaé: Pol-
ska Szkota Przedmiotéw Ojczystych - a dalej imi¢ patrona szkoty.

Pierwsze szkoly sobotnie w Londynie powstawaly w latach 50. z inicjatywy
SPK i we wspolpracy z ZNPZ dla dzieci polskich uczeszczajacych do placowek
angielskich. Organizowano je w mysl hasta ,,Zachowamy dzieci polskie dla Polski”
(Gotawski, 1951, b.p.).

Pierwszg szkolg przedmiotoéw ojczystych, ktéra powstala w Londynie po II woj-
nie $wiatowej w 1950 r., byta Szkota Przedmiotéw Ojczystych im. Stefana Zerom-
skiego na Chiswick/Gloucester (Gotawski, 1970). Pierwsze lekcje z piecioma ucz-
niami prowadzita nauczycielka Celina Mikotajczak (Adamiak-Pawelec, 2012). Pod
koniec pierwszego roku nauki uczeszczato do szkoty 22 uczniéw. Uczono jezyka pol-
skiego, religii, elementéw historii i geografii Polski oraz §piewu i tancéw narodowych
pod kierunkiem Olgi Zeromskiej (Adamiak-Pawelec, 2012). W ciagu 20 lat w szkole
uczylo si¢ ponad 1000 ucznidéw. Z powodu matej liczby dzieci i probleméw lokalo-
wych szkota przerwata dzialalnos¢ w 1989 r. (Adamiak-Pawelec, 2012).

Nastepna szkota zorganizowana w Londynie to Szkota pod wezwaniem Matki
Boskiej Czestochowskiej, przy parafii polskiej Devonia Road. Zalozyl ja w 1950 r.
ks. Narcyz Turulski, byly kapelan wojskowy, czlowiek o wielkim sercu i szerokiej
wizji, przyjaciel dzieci i mlodziezy. Uwazal, ze nalezy zaja¢ sie dzie¢mi i mtodym
pokoleniem, ktore wchodzito w zycie angielskie z dala od Ojczyzny i kontaktu
z polska kulturg (Radzik, 1991a; O’Driscoll, 2010).

W 1950 roku powstala réwniez Polska Szkota Przedmiotéw Ojczystych im.
Tadeusza Kosciuszki na Ealingu, zalozona przez ks. Adama Wrdbla, ktéra utwo-
rzona zostala z pomocg garstki Polakdéw pozostajacych po II wojnie swiatowej
w Wielkiej Brytanii jako uchodzcy polityczni (Zamecka-Zalas, 2018). W pierw-
szym roku dzialalnosci tej szkoly uczeszczalo do niej 19 ucznidw, a zajecia lek-
cyjne prowadzila jedna nauczycielka. Dzisiejsza Polska Szkota Przedmiotéw
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Ojczystych im. Tadeusza Kosciuszki jest dziedzictwem i efektem siedemdzie-
siecioletniej pracy wielu pokolen Polakéw, poczawszy od emigracji wojennej,
w tym: kierownikdw, nauczycieli, duchowienstwa i ludzi, ktérzy pracowali cha-
rytatywnie na rzecz szkoly. Dzigki ich pracy moze szczyci¢ si¢ rozwojem i suk-
cesami. Obecnie liczy ponad 650 uczniéw, uczy w niej ponad 50 nauczycieli,
wspomaganych przez kilkunastu asystentéw i jest jedna z najwigkszych tego typu
szkét w Europie (Staniaszek, Bninski, Rumun, Ryland, 2010; Podhorodecka,
2013). Celem szkoly jest: ,,(...) wpojenie uczniom mitosci do Polski, polskie;
kultury i tradycji oraz wychowanie mlodego cztowieka, ktéry bedzie dumny ze
swojego pochodzenia, a jednoczesnie bedzie wartosciowym obywatelem kraju
zamieszkania” (Podhorodecka, 2003: 238).

W tym samym roku powstalta Szkotfa im. K. Chodkiewicza na Croydon zato-
zona przez Zarzad Komitetu Koscielnego, ktéremu przewodniczyt ks. Walerian
Gajecki (Rush, Ozog, Trzebiatowska, 2010).

W 1951 r. z inicjatywy ks. Adama Wrébla powstata Szkota im. A. Mickiewicza
(Forest Hill/Lewisham). W 1951 r. rozpoczeta rowniez swa dzialalnos¢ z inicjatywy
Towarzystwa Przyjaciot Dzieci i Mlodziezy Szkota im. T. Arciszewskiego na Bal-
ham (Podhorodecka, 2003). Po dwdch latach, w 1953 r., na Willesden Green zor-
ganizowano Szkote im. Marii Konopnickiej (Ross, 2010) oraz Szkole im. M. Reja
na Chiswick (Jakubowska, Pniewska, Podolska, 2004).

W 1956 r. koto Polskiej Macierzy Szkolnej utworzylo Szkote im. Krélowej Jad-
wigi (Forest Gate/Ilford) (Johnson, Carnell, Bat, Dziadak, 2007). W 1960 r. powsta-
ta Szkota im. Marii Curie-Skltodowskiej na terenie Wimbledon/Putney (Chmie-
lewska, Mytko, Lasocka, Lasocki, Pukrop, Pukrop, 2010; Adamiak-Pawelec, 2012).

Najwiecej uczniéw uczeszczalo do szkét sobotnich w latach 70. W nastep-
nym dziesi¢cioleciu odnotowano spadek liczby uczniéw. W 1973 r. powstala pol-
ska szkola przy Ambasadzie RP — Zespodt Szkot im. Lotnikéow Polskich, ktora zo-
stal przeksztalcona w Szkolny Punkt Konsultacyjny im. Lotnikéw Polskich przy
Ambasadzie RP. W poczatkowym okresie byta to szkola przeznaczona dla dzieci
ambasadoréw polskich przebywajacych w Wielkiej Brytanii, a po 2004 r. zaczely
uczy¢ sie w niej dzieci emigrantéw polskich (Adamiak-Pawelec, 2012).

Przez 56 lat w Londynie funkcjonowalo dziewig¢ szkot sobotnich wspomaga-
nych przez komitety rodzicielskie, parafie, organizacje spoleczne, takie jak: PMS,
ZNPZ, SPK.

Po przystapieniu Polski do Unii Europejskiej w 2004 r. nastapilo wiele zmian,
réwniez w o$wiacie polonijnej. Podejmowane dzialania w zakresie szkolnictwa
polskiego na obczyznie mialy szczegdlne znaczenie, bowiem wiele polskich dzieci
w wieku szkolnym uczgszczalo do szkét brytyjskich. Przed emigracja staneto wy-
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zwanie, aby zachowac te dzieci dla narodu polskiego, by czuly potrzebe utozsamia-
nia si¢ z kulturg polska (Chwastyk-Kowalczyk, 2015).

Od 2011 roku nastapit tzw. polski baby boom w Wielkiej Brytanii, co spo-
wodowalo ogromny wzrost liczby dzieci w istniejacych juz szkotach sobotnich
(Adamiak-Pawelec, 2012; White, 2011) - w zwigzku z zaistnialg sytuacja szko-
ty sobotnie musiaty dostosowac si¢ do nowych potrzeb spoleczenstwa polskiego
przebywajacego na Wyspach. Wiele polskich rodzin zdecydowato si¢ na wyjazd
do Londynu, co spowodowalo zapotrzebowanie na organizowanie nowych szkot
sobotnich, poniewaz w starych zaczeto brakowaé miejsc. Rodzice musieli oczeki-
wac w kolejce, aby zapisa¢ dziecko, co bylo postrzegane jako brak dobrej woli ze
strony dyrekcji. Rodzice nie zawsze tez chcieli podporzadkowac sie obowiazkowi
placenia za szkote, rozumieli, ze skoro edukacja w Wielkiej Brytanii jest darmowa,
to i polskie szkoty nie powinny pobiera¢ opfat. Znaczacym problemem byl takze
zroznicowany poziom znajomosci jezyka polskiego. Dzieci, ktére nowo przybyty
z Polski, a dla ktérych nauka w szkole angielskiej byta katorga, traktowaly szkote
sobotnig jak azyl i schronienie od ciezkiej rzeczywistosci, miejsce spotkan kolezen-
skich. Mlodzi emigranci, przedsigbiorczy rodzice, zaktadali nowe szkoly, wzorujac
sie na istniejacych szkolach sobotnich. Zmagali si¢ z ogromnymi trudno$ciami
administracyjnymi i finansowymi (Podhorodecka, 2013). Ponadto problemem byt
brak spojnego programu nauczania, brak podrecznikéw, brak fachowej pomocy
przy zakladaniu i prowadzeniu tych placéwek oraz problemy bilingwizmu drugiej
generacji najnowszych emigrantéw, ktéry podejmowany byl réwniez na famach
polskiej prasy emigracyjnej (Kaniewska, 2007; Ozimek, 2011; Malolepszy, 2011).
W rozwigzywaniu tych trudnosci pomagata PMS, do ktorej zgtaszano sie z prosba
o programy nauczania, podreczniki, pomoce dydaktyczne czy rade (Podhorode-
cka, 2013).

W latach 2006-2010 powstato kolejnych dziewie¢ szkot: Polska Szkota Sobot-
nia Przedmiotéw Ojczystych im. Henryka Sienkiewicza, Polska Szkota Sobotnia
im. Adama Mickiewicza w Enfield, Polska Szkota Przedmiotéw Ojczystych im.
Adama Mickiewicza w Leyton, Polska Szkota Sobotnia im. Kardynata Stefana Wy-
szynskiego w Highgate, Polska Szkota Przedmiotéw Ojczystych na Streatham, Pol-
ska Szkota Sobotnia im. Jana Brzechwy, Polska Szkota Przedmiotéw Ojczystych
im. Jana Pawla II w Newham, Szkolny Punkt Konsultacyjny przy Ambasadzie Rze-
czypospolitej Polskiej, Polska Szkota Sobotnia im. E. Chopina w South Croydon
(Adamiak-Pawelec, 2012). Po roku 2010 powstalo jeszcze kilka szkdt sobotnich,
m.in.: Polska Szkota Sobotnia w Brockley Lewisham, Polska Szkota Sobotnia im.
Swietej Rodziny w Walthamstow, Polska Szkota Sobotnia Przedmiotéw Ojczystych
w New Malden Polska Szkota im. §w. Franciszka w Erith-London, Polska Szkota
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Przedmiotéw Ojczystych im. Heleny Modrzejewskiej w Hanwell-London, Polska
Szkota Sobotnia im. Jana Kochanowskiego — Northolt, Polska Szkofa im. Prezy-
denta Ryszarda Kaczorowskiego — Shepherd’s Bush, Polska Szkofa Przedmiotéw
Ojczystych — Stamford Hill, Polska Szkota im. Janusza Korczaka — Wembley, Pol-
ska Szkota Sobotnia im. Dywizjonu 303 - Sutton'.

Szkoly sobotnie organizujg si¢ we wlasnym zakresie. Ustalajg swoj budzet, sta-
tut i regulamin. Opracowuja swoj program nauczania oraz planuja zajecia poza-
lekcyjne. Szkoly dzialaja na zasadzie samorzadu, a PMS jest tylko organizacja do-
radcza w sprawach formalnych, tzn. rejestracji szkol, egzamindw, ale nie ingeruje
w sprawy wewnetrzne i nie pelni funkcji kuratorium. Nie pelni tez roli rozjemcy
w przypadku nieporozumien. Dziatalnos¢ szkot jest uzalezniona od wspoétpracy
z rodzicami. W szkolach dzialajg rady rodzicéw. W kierowaniu placowka poma-
ga zarzad, skladajacy si¢ z dyrekeji, pedagogow i rodzicéw. Do zarzadu wchodzi
kierownik szkoly (wybierany wsréd rodzicow), ktéry informuje i dba o potrzeby
szkoty. PMS udziela informacji o zalozeniu szkoly, podstawie programowej, pro-
gramach nauczania i zaopatrzeniu w podreczniki (Podhorodecka, 2003).

Szkota jest utrzymywana z optat rodzicéw (100 £ za dziecko za jeden semestr,
a w roku sg trzy semestry). Wydatki szkoly to: czynsz za wynajem klas w szko-
tach angielskich, wynagrodzenie dla nauczycieli (wynagrodzenie nauczycieli jest
minimalne, wystarczajace na pokrycie kosztow dojazdu), ubezpieczenie szkoly
oraz koszty administracyjne. Niektdre szkoly otrzymujg wsparcie finansowe od
Ministerstwa Spraw Zagranicznych. Ponadto dostajg fundusze od Wspdlnoty
Polskiej, Fundacji Semper Polonia oraz dotacje ze strony mniejszych fundacji
lokalnych. Rowniez rodzice wspierajg finansowo szkole, prowadzac rézne im-
prezy dochodowe.

Polskie szkoty sobotnie funkcjonuja tylko w soboty. Lekcje odbywaja si¢ w go-
dzinach 9.00-13.00, tylko w nielicznych szkotach lekcje trwaja od 9.00 do 15.00.
Po potudniu organizowane sg zajecia pozalekeyjne, takie jak: kota sportowe, har-
cerstwo, kota zainteresowan itp. Do szkdt przyjmowane sg dzieci w kazdym wieku.
Po tescie kwalifikacyjnym przydzielane s3 do poszczegdlnych grup w zaleznosci
od stopnia znajomosci jezyka. Nie wiek decyduje, w ktdrej klasie jest uczen, tyl-
ko poziom znajomosci jezyka i wiedza ogdélna. W przypadku matych szkoét czesto
nauczyciel prowadzi klas¢ o zréznicowanym poziomie i dostosowuje metody na-
uczania do wymogow uczniow.

! Polskie Szkoty, https://naszlondyn.co.uk/polskie-szkoly.htm, dostep: 10.10.2020. Polskie Szko-
1y Sobotnie Zarejestrowane w Polskiej Macierzy Szkolnej, https://www.polskamacierz.org/wp-content/
uploads/2012/11/lista-szkol4.pdf, dostep: 16.10.2020.
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W szkolach sobotnich zatrudniani sg nauczyciele pod wzgledem kwalifika-
¢ji i ukierunkowania przedmiotowego. Kazdy nauczyciel musi posiada¢ doku-
ment o niekaralnosci. Nauczyciel odpowiedzialny jest za opracowanie programu
nauczania, scenariuszy lekcji na caly rok, poziom prowadzonych zaje¢, opieke
nad uczniami podczas ich pobytu w szkole, organizowanie obchodéw $wiat oraz
wspotprace z rodzicami (Howe, 2016a).

Misja szkoét sobotnich bylo i jest krzewienie kultury polskiej ze szczegdlnym
naciskiem na wychowanie religijne i katechizacje. Szkoly sobotnie przekazujg pol-
skie dziedzictwo kulturowe, jezyk, historie i religie, pielegnuja polskie tradycje
izwyczaje. Na lekcjach jezyka polskiego ksztalcone sg wszystkie sprawno$c jezyko-
we (pisanie, czytanie, méwienie i stuchanie). W podstawie programowej zawarte
sg kryteria osiaggnie¢ dla wszystkich poziomoéw nauczania jezyka: A - podstawo-
wego, B - $redniego i C - zaawansowanego. Historia i geografia polski na eta-
pie nauczania poczatkowego s3 zintegrowane np. z jezykiem polskim. W klasach
starszych przedmioty te realizowane s3 na osobnych lekcjach. Tresci programowe
z historii obejmuja zagadnienia dotyczace kluczowych wydarzen z dziejow Polski
iich znaczenia dla Europy i $wiata. Nauczyciel zwraca uwage nie na ilo$¢ przeka-
zywanej wiedzy (realizacja calego programu w czasie przeznaczonym na nauke
jest niemozliwa — tylko soboty), ale na stopien zainteresowania dziecka przedmio-
tem inastawienie emocjonalne do historii ojczystego kraju.

Na poziomie poczatkowym uwzglednia sie legendy i opowiadania historyczne,
np. Legenda o trzech braciach (Lech, Czech i Rus), O Popielu i Piascie, wiadomosci
o zyciu stawnych Polakéw, wzbudza zainteresowanie przesztoécia naszego narodu.
Poziom $redni obejmuje znajomos¢ najdonioslejszych wydarzen z dziejow Polski
i czyny wybitnych Polakéw, Zycie wlodcian, mieszczan, rycerstwa i szlachty, dzie-
je rozwoju kulturalnego kraju. Poziom wyzszy uwzglednia znajomos¢ wydarzen
i wybitnych postaci, ze szczegolnym uwzglednieniem walk o niepodleglos¢.

Lekcje geografii majg znaczenie fundamentalne, poniewaz sg gléwnym zréd-
fem wiedzy o Polsce. Zadaniem nauczyciela jest zainteresowa¢ krajem ojczystym,
a poprzez zestawienie réznic z krajem osiedlenia utrwala¢ poczucie przynaleznosci
narodowej i wzbudzi¢ milos¢ do ojczyzny. Na poziomie poczatkowym uwzgled-
niane sg takie tematy, jak: ,Rodzice moi pochodzg z Polski’, ,,Polska to moja ojczy-
zna’, przyswojenie elementéw geograficznych: odleglo$¢, przestrzen, wies, miasto
oraz terminéw geograficznych niezbednych w dalszej nauce przedmiotu. Na po-
ziomie srednim uczniowie poznaja krajobraz Polski, zyskuja znajomo$¢ zycia i wa-
runkdow pracy, rozmieszczenie rzek i polozenie miast oraz umiejetnos¢ znalezienia
ich na mapie. Na poziomie wyzszym obowigzuje podstawowa znajomos¢ krain
Polski, poznanie piekna krajobrazu i bogactw naturalnych, gtéwnych osrodkow
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gospodarczych, zycia i zajg¢ ludnosci, miast wojewodzkich i podzialu na woje-
wodztwa. Na poziomie $rednim i wyzszym zalecano korelacje geografii z historia.

W nauczanie religii w szkolach sobotnich zaangazowani sg nie tylko katecheci,
ale rowniez rodzice, Koscidl i szkota. Program nauczania religii przystosowany jest
do nauczania na trzech poziomach szkoly powszechnej oraz jednym na szczeblu
szkoly $redniej, zaleznie od wieku dzieci i posiadanych wiadomosci. W nauczaniu
religii przestrzegana jest zasada, ze wychowanie, ksztaltowanie charakteru i wdro-
zenie do zycia katolickiego jest celem co najmniej rdownorzednym z nauczaniem
prawd wiary (Zamecka-Zalas, 2019).

Szkoly sobotnie zawsze prowadzily i nadal prowadzg bardzo intensywna dzia-
talnos¢ pozalekcyjng. Uczniowie uczestniczg w akademiach z okazji obchodow
$wiat narodowych i kocielnych, np. Swieto Odzyskania Niepodlegtosci, Swieto
Konstytucji 3 Maja, Swieta Bozego Narodzenia, Wielkanocy, Dzien Babci i Dziad-
ka, Dzien Matki, ktdre organizowane s3 m.in. w Westminster Hall, POSK, Ealing,
Fulham, Hammersmith. Ponadto uczniowie uczestnicza w uroczysto$ciach patrio-
tycznych, prelekcjach i wykladach historycznych, w konkursach czytania, odwie-
dzajg wystawy w Instytucie Polskim i Muzeum gen. Sikorskiego w Londynie. Dzie-
ci i mlodziez ze szkot sobotnich wystawiaja przedstawienia w teatrze dla dzieci
»Syrena’, wykorzystujac klasyke literatury, np. Zemste, Balladyne, Pana Tadeusza,
Damy i huzary. W szkotach dziatajg druzyny harcerskie i zuchowe, choéry i ludowe
zespoly taneczne, folklorystyczne, np. zesp6t folklorystyczny ,,Karolinka” ze szko-
ty im. K. Chodkiewicza w Croydon - Crystal Palace (Rush i in., 2010) czy Choér
Szkolny ,,Stowiki” ze Szkoty im. T. Ko$ciuszki na Ealingu (Staniaszek i in., 2010).

Wszystkie te aktywnosci pelnia wazna role w rozbudzaniu swiadomosci na-
rodowej, daja szkole i rodzicom ogromng szans¢ na wszechstronne wychowanie
dziecka, ktére jednocze$nie zwigzane jest z ogromng odpowiedzialnoscig. Od sa-
mego poczatku istnienia tych szkol zdawano sobie sprawe, ze aby osiagna¢ odpo-
wiednie efekty dydaktyczno-wychowawcze, wychowac¢ dzieci w sposéb patriotycz-
ny, niezbedna jest dobrze zorganizowana wspoétpraca z rodzicami, ktdra nie moze
sprowadza¢ sie do sporadycznych kontaktéw. Wszystkie formy oddziatywania na
dziecko musialy by¢ ujete w pelny, przemyslany i rzetelnie realizowany plan, do-
konywac sie w atmosferze zaangazowania uczuciowego i silnego zwiazku emocjo-
nalnego zainteresowanych stron (Obiorek, 1985).

Wedlug Georgea Saundersa ,Wielu rodzicow (...) oczekuje, ze szkola nauczy
dziecko plynnie méwi¢ i czytaé, powiedzmy, przez trzy godziny w kazda sobote.
Szkoly sobotnie beda odnosi¢ pozadane sukcesy tylko wtedy, gdy rodzice beda
uwazali je za pomoc w nauce, a nie jedyny sposéb na nauke jezyka” (Saunders,
1984: 239).
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W momencie postania dziecka do szkoly rodzice stajg si¢ cztonkami Komite-
tu Rodzicielskiego, tworzac w ten sposéb wspdlnote. Rodzice angazuja si¢ w rézne
formy wspolpracy ze szkola, takie jak: udzial w wywiadéwkach, pomoc dzieciom
w przygotowaniu si¢ do lekeji, petnienie dyzuréw podczas przerw szkolnych, wspie-
ranie organizacji akademii i uroczystosci szkolnych, udzial w Zarzadzie Kota Ro-
dzicielskiego. Ponadto rodzice angazujg si¢ w zbieranie funduszy na prowadzenie
szkoly przez organizowanie festyndw, bali karnawalowych, dozynkowych, zabaw
tanecznych, barbeque z pieczeniem kielbasek, kiermaszy ciast i $wiatecznych ozdob.
Komitet Rodzicielski organizuje przyjecia dla dzieci z okazji Swigtego Mikolaja,
Choinki, Dnia Dziecka czy Pierwszej Komunii Swietej (Staniaszek i in., 2010).

Przed $wigtami Bozego Narodzenia w szkofach sobotnich organizowane sg tzw.
workshops, gdzie zaproszeni rodzice opowiadaja dzieciom o polskich tradycjach lub
wykonujg dekoracje na choinke, a przed Swietami Wielkanocnymi uczniowie, ra-
zem z rodzicami, biorg udzial w dekorowaniu pisanek (Zamecka-Zalas, 2019).

Dzialtalnos$¢ polskich szkét przedmiotéw ojczystych jest bardzo waznym ele-
mentem wychowania polskiego dziecka, ktére wrasta w dwu- lub wielokultu-
rowos¢, staje sie dwu- lub wielojezyczne. Szkota umozliwia kontakt z innymi
polskimi réwiesnikami i pomaga w ten sposéb w budowaniu poczucia przyna-
leznosci do wspdlnoty, ktdra taczy wspolny jezyk, pochodzenie, tradycje, kultura
oraz tworzy trwale podstawy do ksztaltowania w uczniach poczucia tozsamosci
narodowe;j.

Dzigki polskim szkotom sobotnim dzieci doskonalg jezyk polski, poznaja
polska histori¢ i geografie, przygotowuja si¢ do panstwowych egzamindéw z jezy-
ka polskiego, zaczynaja wlada¢ jezykiem na wielu poziomach i s3 wprowadzane
w polskie socjolingwistyczne otoczenie. Aktywnie uczestnicza w grupach harcer-
skich, zespotach ludowych, chérach szkolnych. Majg kontakt z polskim $rodowi-
skiem i polska kulturg. Szkoty wdrazajg do uczestniczenia w Zyciu spolecznosci,
dzialaniu grupowym, gdzie dzieci nie tylko uczg si¢ od réwiesnikow, ale réwniez
poznajg zasady obcowania z nimi, wspdtdzialania w zespole, szacunku dla rowies-
nikéw i dorostych (Howe, 2016a).

Te wszystkie doswiadczenia to ogromny atut zyciowy i polskie rodziny to do-
ceniaja. Niestety nie we wszystkich szkotach sobotnich na terenie Wielkiej Bryta-
nii tak jest. Oto fragment wypowiedzi nauczycielki z jednej z polskich szkét so-
botnich:

I jeszcze jedna kwestia, na ktorg chciatabym zwrdci¢ uwage - réznice w funkcjonowaniu
szkot londynskich i w tych najstarszych polonijnych osrodkach, gdzie szkoty maja wielo-
letnia tradycje a tych zupetnie nowych. Gdy Pafistwo w Londynie macie problemy z nad-
miarem dzieci aplikujacych do szkoél (koniecznos¢ tworzenia list rezerwowych dla dzieci



Wychowanie dziecka w polskiej kulturze w warunkach emigracji 253

oczekujacych na miejsce), my w nowo tworzacych sie szkotach i polonijnych o$rodkach
mamy problem z przekonaniem rodzicéw do idei szkoty polskiej w ogoéle i kazde nowe
dziecko jest naszym wielkim sukcesem. Rodzice w tych nowych o$rodkach polonijnych
maja jaka$ mniejszg $wiadomos¢ potrzeby tworzenia polskich szkét - dla nich najwaz-
niejsze jest, by dziecko nauczylo sie jezyka angielskiego i w jak najwigkszym stopniu
zasymilowato z dzie¢mi brytyjskimi. Dopiero za kilka lat u§wiadomia sobie, ze dziecko
po polsku nie méwi, nie pisze i ze trzeba jednak do polskiej szkoty wystac (...) (Podho-
rodecka, 2013: 119).

Podsumowanie

Szkoly sobotnie istnieja w Wielkiej Brytanii od 70 lat. Przez te lata przechodzity
swoje wzloty i upadki, ale trwaja nadal. Zastuga tych szkoét jest wychowanie kilku
pokolen Polakéw, urodzonych i wyksztalconych w Wielkiej Brytanii, wro$nie-
tych w spoleczenstwo angielskie, ktorzy s3 swiadomi swoich korzeni oraz dumni
ze swojego pochodzenia. Absolwenci tych szkoét przez lata byli widoczni w réz-
nych dziedzinach zycia polonijnego. Pracowali w organizacjach spolecznych,
w komitetach parafialnych, w harcerstwie, zarzadach kot rodzicielskich (Podho-
rodecka, 2013).

Pomimo wielu sukceséw w swej dlugoletniej dzialalnosci szkolnictwo polskie
za granicg borykalo si¢ i nadal si¢ boryka z wieloma trudnosciami (Chwastyk-Ko-
walczyk, 2014). Przed szkolnictwem polskim w Wielkiej Brytanii stoi wiele zadan
i probleméw do rozwigzania, m.in.: zorganizowanie opieki nad polskimi dzie¢-
mi, ktére do polskiej szkoly nie chodza, zachg¢canie nauczycieli, rodzicéw i spo-
tecznikéw do zakladania szkoél sobotnich wszedzie tam, gdzie ich jeszcze nie ma,
znalezienie funduszy na oplacenie stale rosngcych kosztow wynajmu budynkéw
szkolnych, zainteresowanie wladz angielskich swoja dzialalnoscig w celu zdobycia
srodkéw materialnych, prowadzenie lekeji w taki sposob, aby zaspokaja¢ rézno-
rodne potrzeby uczniéw, zaréwno tych urodzonych w Wielkiej Brytanii, jak i tych,
ktorzy stale przyjezdzaja z Polski (Podhorodecka, 2013).

Osoby zaangazowane w prowadzenie polskich szkdt sobotnich w Wielkiej
Brytanii s3 $Swiadome pomocnych dzialan ze strony kraju, uczestnicza w pracach
gremiéw doradczych powolanych przez instytucje krajowe. Niestety dzialania te s3
niewystarczajace dla potrzeb i oczekiwan diaspory.

Poza kwestiami finansowymi problemem jest brak wlasciwych programoéw
nauczania, podrecznikow w formie ksigzkowej, przygotowanych z mysla o dzie-
cku polskim za granicg (z uwzglednieniem specyfiki kraju zamieszkania) oraz ko-
niecznos¢ réznorodnych szkolen dla nauczycieli.
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naukowcéw. Koniecznos¢ przebudowy systemu edukacyjnego w Polsce, zgodnie
z prymatem wartosci i umiejetnosci nad wiadomosciami uczniéw postulowali
Czestaw Kupisiewicz i Czestaw Banach. Wedltug nich szkota przyszlosci nie ma
realizowac¢ funkgji stabilizacji spolecznej polegajacej przede wszystkim na odtwa-
rzaniu istniejacego porzadku spolecznego ani funkcji adaptacyjnej, koncentrujacej
sie na przygotowywaniu jednostki do wchodzenia w zastany porzadek spoteczny.
Badacze uwazali, ze w warunkach szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szko-
ta nie moze przystosowywac uczniéw do obecnych warunkoéw, lecz ma ksztalci¢
w nich umiejetnosci adaptowania sie do zmian i krytycznej oceny $wiata. Aby to
byto mozliwe, dydaktyka samodzielnego myslenia i dzialania powinna zastgpic dy-
daktyke pamieci: metody aktywizujace powinny dominowa¢ nad metodami wer-
balnymi. Uczen ma wiedzie¢ jak, dlaczego, a nie wiedzie¢, ze (Kupisiewicz, 2006).

W europejskich dokumentach oswiatowych juz od kilkudziesigciu lat dostrze-
gana jest konieczno$¢ wdrazania cztowieka do umiejetnosci samodzielnego ucze-
nia si¢. Obecnie Zalecenie Rady [Unii Europejskiej] z dnia 22 maja 2018 roku
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie to
kluczowy dokument referencyjny dla rozwoju ksztalcenia, szkolenia i uczenia si¢
ukierunkowanych na kompetencje jednostki.

W dokumencie tym Rada prosi wszystkie kraje cztonkowskie Unii, aby w ra-
mach strategii uczenia si¢ przez cale zycie juz od najwczesniejszych lat rozwijaty
u 0s6b uczacych si¢ kompetencje kluczowe rozumiane jako polaczenie wiedzy,
umiejetnosci i postaw:

- wiedzy obejmujacej: fakty iliczby, pojecia, idee i teorie o charakterze nauko-

wym pozwalajace rozumie¢ otaczajacy swiat;

- umiejetnosci, czyli: zdolnosci i mozliwosci korzystania z wiedzy oraz podej-

mowania konkretnych czynnosci dla osiagnigcia celu;

- postaw rozumianych jako gotowos¢ i sktonno$¢ dzialania lub reagowania

w okreslony sposob.

W dokumencie wyrdzniono osiem rodzajow kompetencji kluczowych, nie-
zbednych do realizacji rozwoju osobistego kazdego czlowieka. Sg to m.in. kom-
petencje osobiste, spoleczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sie. Obejmujg one
znajomos¢ wlasnych preferowanych strategii uczenia sie, zakladaja zdolnos$¢ ucze-
nia si¢ i pracy w grupie oraz indywidualnie. Podmiot posiadajacy powyzsze kom-
petencje powinien umie¢: okresla¢ i wyznacza¢ cele uczenia sig, organizowac swo-
ja nauke, ocenia¢ jej efekty, dzieli¢ si¢ wiedzg z innymi. Niezbedna w aktywnosci
samoksztalceniowej podmiotu uczacego sie jest jego umiejetnos¢ motywowania
sie do nauki i wytrwalo$ci w niej i - o ile to potrzebne — poszukiwania wsparcia.
Uogolniajac, kompetencje cztowieka w zakresie umiejetnosci uczenia si¢ opieraja
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sie na jego pozytywnej postawie wobec uczenia si¢ przez cale zycie i s3 warun-
kiem jego samorealizacji i rozwoju osobistego. Te dynamiczng kombinacje wiedzy,
umiejetnosci i postaw osoba uczaca si¢ musi rozwijac przez cale zycie, poczawszy
od najmtodszych lat (Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej, 2018).

Wedlug Rady Europejskiej wspieranie rozwoju kompetencji kluczowych jest
mozliwe we wszystkich strukturach ksztalcenia, szkolenia i uczenia si¢ przez cale
zycie, dlatego zaleca ona, aby rozwijac je poczawszy od wczesnej edukacji poprzez
doroste zycie, w edukacji szkolnej i pozaszkolnej, formalnej i nieformalnej; w szko-
tach, rodzinach, sasiedztwie. Podkresla ona, ze aby prawidtowo rozwija¢ u jed-
nostki kompetencje kluczowe w perspektywie uczenia si¢ przez cale zycie, nalezy
zapewnic jej wsparcie na wszystkich etapach $ciezek ksztalcenia, szkolenia i ucze-
nia si¢ poprzez: rozwijanie wczesnej edukacji i opieki nad dzie¢mi, usprawnianie
edukacji szkolnej i dbanie o doskonaly poziom nauczania (Zalecenie Rady, 2018).

Warto zatem zastanowic si¢, w jaki sposéb opisane powyzej zalecenia Rady
Europejskiej uwzgledniono w polskich dokumentach o$wiatowych.

Analizujac zalozenia Podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkét
podstawowych z 14.02.2017 roku, cele ksztalcenia ogolnego w szkole podstawowej,
rozpatrywane w zakresie rozwijania u uczniéw kompetencji kluczowych w proce-
sie uczenia si¢ przez cale zycie obejmujg miedzy innymi:

- zachecanie uczniéw do zorganizowanego i swiadomego samoksztalcenia
opartego na umiejetnosci przygotowania wlasnego warsztatu pracy (Pod-
stawa, 2017: 11);

- ukazywanie warto$ci wiedzy jako podstawy do rozwoju umiejetnosci;

- rozbudzanie ciekawos$ci poznawczej uczniéw oraz motywacji do nauki;

- wyposazenie ich w taki zaséb wiadomosci i umiejetnosci, ktére pozwalaja
w sposob bardziej dojrzaly i uporzadkowany zrozumie¢ $wiat;

- wspieranie ich w rozpoznawaniu wtasnych predyspozycji i okreslaniu drogi
dalszej edukacji;

- ksztaltowanie postawy otwartej wobec $wiata i innych ludzi.

Do zadan szkoly na etapie edukacji wczesnoszkolnej (nizszych klas szkoty

podstawowej) nalezy m.in. wspieranie:

- rozwoju mechanizméw uczenia si¢ dziecka, prowadzacych do osiagniecia
przez nie kompetencji samodzielnego uczenia sie;

- wielokierunkowej aktywnosci dziecka przez organizowanie sytuacji edu-
kacyjnych umozliwiajacych eksperymentowanie i nabywanie doswiadczen
oraz poznawanie polisensoryczne, stymulujacych jego rozwdj we wszyst-
kich obszarach: fizycznym, emocjonalnym, spolecznym i poznawczym
(Podstawa, 2017: 16-17).
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Okreslajac warunki i sposoby realizacji Podstawy... zaznaczono, ze nauczyciele
powinni zacheca¢ uczniéw (w odpowiednim zakresie i stosownie do ich wieku)
do podejmowania proby samooceny wiasnej pracy i stosowania réznych technik
stuzacych uczeniu si¢ (Podstawa, 2017: 57).

Z zalecen zawartych w miedzynarodowych i polskich dokumentach o$wiato-
wych wynika jednoznacznie, ze za rozwijanie u dzieci i mlodziezy kompetencji
uczenia sie w kontekscie pdzniejszej samoedukacji catozyciowej odpowiedzialni
sg przede wszystkim nauczyciele.

Wedtug Jerzego Kujawinskiego w przypadku wdrazania do samodzielnego
uczenia si¢ ucznidow nizszych klas szkoly podstawowej proces ten powinien mie¢
charakter propedeutyczny (wstepny, wprowadzajacy) i uyjmowac samoksztalcenie
jako ,,dobrowolnie podejmowane samodzielne uczenie sie, powigzane z zabawo-
wymi i innymi formami dzialalnosci dzieci 7-9-letnich, majacych chociaz mini-
malny udzial w planowaniu wlasnych celéw i zamierzen, projektowaniu przebie-
gu i sposobu ich realizacji oraz przynajmniej wspotudziat w oceniajacej kontroli
i ewentualnej korekcie uzyskanych wynikéw - sprzyjajace rozwojowi osobowosci
tych dzieci” (Flanz, 2008: 30). Stad potrzeba zbadania czy nauczyciele nizszych
klas szkoly podstawowej podejmujg dzialania stymulujace (pobudzajace do dzia-
tania, czynigce aktywnymi) uczniéw do samodzielnego uczenia si¢ i jaki one maja
charakter.

Metodologia badan wiasnych

W czerwcu 2018 roku w ramach seminarium realizowanego pod kierunkiem au-
torki w Bydgoskiej Szkole Wyzszej w Bydgoszczy przeprowadzono badania 116
nauczycieli-wychowawcow nauczajacych w klasach I-III w wybranych szkotach
podstawowych w wojewddztwie kujawsko-pomorskim. Badania przeprowadzily
studentki pedagogiki o specjalnosci pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna.
Celem badan bylo poznanie, w jaki sposob nauczyciele pracujacy w nizszych kla-
sach szkoly podstawowej stymulujg aktywno$¢ samoksztalceniowa swoich ucz-
nidéw. Zastosowano metode sondazu diagnostycznego, technike ankiety. Narze-
dzie badawcze - kwestionariusz ankiety sktadajacy si¢ z 10 pytan skonstruowano
w ramach seminaryjnego projektu badawczego.

Gléwny problem badawczy okreslono nastepujaco: W jaki sposéb badani
nauczyciele stymuluja aktywnos$¢ samoksztalceniowg ucznidéw klas I-III szkoly
podstawowej? W celu udzielenia odpowiedzi na powyzej sformulowany problem
gléwny w badaniach wyodrebniono 10 probleméw szczegotowych:
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1. W jaki sposob badani nauczyciele zachecaja swoich uczniéw do samo-
dzielnego uczenia sig?

2. Czyiewentualnie jakie zajecia pozalekcyjne dla uczniéw prowadzg bada-
ni nauczyciele?

3. Czy badani nauczyciele stosuja w pracy z uczniami nauczanie wielopo-
ziomowe?

4. Jakie polecenia najczedciej formuluja badani nauczyciele dla uczniow
w zadaniach domowych?

5. Jakie pomoce dydaktyczne badani nauczyciele wykorzystuja najczesciej
w trakcie nauczania?

6. Jakie umiejetnosci wedtug badanych nauczycieli majg szczegdlne znacze-
nie dla samodzielnego uczenia si¢ uczniéw?

7. Jak czgsto badani nauczyciele realizujg zajecia poza salg zajec?

8. W jakim stopniu wedlug badanych nauczycieli podstawa programowa
ksztalcenia ogélnego zawiera tresci zwigzane z wdrazaniem uczniéw do
samodzielnego uczenia si¢?

9. Czy wedlug badanych nauczycieli program nauczania, jaki realizujg, za-
wiera tresci dotyczace wdrazania uczniéw do samodzielnego uczenia sig?

10. Co wedlug badanych nauczycieli sktada si¢ na rozw6j zawodowy nauczy-
ciela?

Wyniki badan

Sposoby, jakimi nauczyciele zachecajq swoich uczniow
do samodzielnego uczenia sie

Samodzielna praca nad sobg rozpatrywana w kontekscie samoksztalceniowym jest
procesem diugotrwalym i trudnym dla uczacego si¢ podmiotu. Stad podnoszona
przez wielu autoréw koniecznos$¢ ksztaltowania u osoby uczacej si¢ jej motywa-
cyjnej sfery samoksztalceniowej. Naukowcy proponujg rézne sposoby aktywizacji
tej sfery, najczesciej zwigzane ze stosowaniem wzmocnien o charakterze pierwot-
nym lub wtérnym i z behawiorystycznymi lub poznawczymi koncepcjami procesu
uczenia si¢ czlowieka. Akcentujg potrzebe ksztaltowania i rozwijania zaintereso-
wan jednostki uczacej si¢ poprzez stawianie zadan rozwijajacych jej kreatywnosc¢,
poznanie jej oczekiwan i dazen. Ksztalttowanie motywacyjnej sfery samoksztalce-
niowej jest szczegolnie wazne w przypadku pracy z dzie¢mi 7-9-letnimi, poniewaz
do drugiej fazy mtodszego wieku szkolnego (klasy III, IV) nie sa one $wiadome
znaczenia kompetencji uczenia sie, a ich procesy poznawcze ciagle sie¢ doskonalg
(Woloszynowa, 1982: 577).
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Sposoby ksztaltowania przez nauczycieli motywacyjnej sfery samoksztalce-
niowej badano, zadajac im pytanie: W jaki sposéb zacheca Pani/Pan swoich ucz-
nioéw do nauki? Pytanie pétotwarte mialo charakter wyboru wielokrotnego. Zada-
niem badanych nauczycieli byto tez zaznaczenie poziomu preferencji, gdzie cyfra 1
oznaczala najwazniejszg odpowiedz, a cyfra 4 najmniej wazng. Wyniki przedsta-
wiono w tabeli 1.

Tabela 1. Sposoby, jakimi nauczyciele zachecaja swoich uczniéw do samodzielnego uczenia si¢

Sposoby zachecania ucz- Poziom preferencii Liczl?a . Zestawienie
niéw do nauki stosowane odpowiedzi | procentowe
przez nauczycieli 1 2 3 4

powiadomienia rodzicow 10 13 26 35 84 23,86
pochwaly 69 10 8 3 90 25,57
inne nagrody 7 37 24 15 83 23,58
zadania 3 30 27 28 88 25,00
inne 1 1 2 3 7 1,99
Razem 90 91 87 84 352 100,00

Zr6dlo: opracowanie wlasne

Analizujgc wyniki badan zawarte w tabeli, mozna zauwazy¢, ze liczba po-
szczegolnych wyborow we wszystkich poziomach preferencji jest podobna: od
23,58% do 25,57%. Oznacza to, ze badani nauczyciele réwnomiernie stosuja wo-
bec ucznidéw rozmaite dzialania motywujace ich do uczenia si¢: powiadamia-
ja o osiagnieciach ucznidéw ich rodzicéw, nagradzaja poprzez pochwaly i inne
wzmocnienia, wykorzystuja w pracy z dzie¢mi zadania o podwyzszonym stop-
niu trudnosci, angazujace ich aktywno$¢ badawcza. Z poziomu preferencji wy-
nika jednak, ze ulubionym sposobem respondentéw do zachecania uczniéw do
dzialalnosci samoksztalceniowej jest stosowanie wobec nich pochwal. Mozna
wiec przyja¢, ze badani nauczyciele chwalg uczniéw zaréwno w sposob werbalny
(rozmaitymi komunikatami), jak i pozawerbalny (mimika, gestem). Takg inter-
pretacje potwierdzaja wskazania drugiego poziomu preferencji, gdzie najwigcej
wyboréw uzyskaly inne nagrody i zadania. Oznacza to, Ze badani nauczyciele
chetnie nagradzaja ucznidéw za czynnosci zwigzane z uczeniem sig¢ i zachecajg do
takich dziatan poprzez zadania o charakterze samoksztalceniowym. Nauczyciele
mieli mozliwo$¢ podawania réwniez innych stosowanych przez siebie sposobdéw
motywowania uczniéw do samodzielnego ucznia sie. Incydentalnie wymienia-
li: indywidualne rozmowy z uczniem, zachg¢canie do podejmowania dziatan na
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miare swoich mozliwosci, rozwijanie zainteresowan dzieci, tworzenie w klasie
przyjaznej atmosfery.

Prowadzenie przez nauczycieli zaje¢ pozalekcyjnych dla uczniéw

Nauczyciel jako osoba zawodowo przygotowana do prowadzenia uczniéw w szko-
le ma najwieksze szanse, aby w sposob zamierzony doskonali¢ ich kompetencje
edukacyjne. Mozna oczekiwa¢, ze prowadzenie przez niego zaje¢ pozalekcyjnych
skutecznie poszerza wiedze i umiejetnosci samoksztalceniowe dzieci, ksztaltuje
ich zainteresowania. Wedlug Kujawinskiego nauczyciel, ktéry chce skutecznie sty-
mulowa¢ aktywno$¢ samoksztalceniowa swoich uczniéw, powinien stwarzaé im
optymalne warunki do powstawania dostatecznie silnej motywacji samoksztalce-
niowej oraz odpowiednio jg wspiera¢ i rozbudza¢ (Kujawinski, 2000).

Badanym nauczycielom zadano pytanie: Czy prowadzi Pani/Pan jakies zajecia
pozalekcyjne dla uczniéw? Nauczyciele mieli do wyboru odpowiedzi twierdza-
ca i przeczaca. W pierwszej opcji mogli okresli¢ prowadzone przez siebie zajecia
o charakterze dodatkowym. Wyniki badan przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Prowadzenie przez nauczycieli zaje¢ pozalekcyjnych dla uczniéw

Odpowiedzi nauczycieli
, Liczba Zestawienie

Prowadzenie .

. . odpowiedzi procentowe
zaje¢ pozalekcyjnych
dla uczniéw
tak 91 78,45
nie 25 21,55
Razem 116 100,00

Zré6dlo: opracowanie wlasne

Wyniki badan $§wiadcza o wysokiej aktywno$ci zawodowej nauczycieli, ktorzy
zadeklarowali, ze poswiecajg swoim uczniom dodatkowy czas. Takiej dziatalno-
$ci nie prowadzi tylko co piaty z nich. Zajecia proponowane uczniom maja za-
zwyczaj charakter przedmiotowy (matematyczne, jezykowe), a wigc doskonalace
procesy poznawcze dzieci lub zwigzane z ich upodobaniami (taneczno-sportowe,
plastyczne, robotyka, teatralne). Respondenci zaliczyli réwniez do nich zajecia
o charakterze dydaktyczno-wyréwnawczym, wyréwnujace zaleglosci edukacyj-
ne badz rozwojowe stabszych uczniow. Mysle, ze prowadzenie przez nauczycieli
réznorodnych zaje¢ pozalekcyjnych przyczynia si¢ do stymulowania aktywnosci
samoksztalceniowej uczniow.
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Stosowanie przez nauczycieli w pracy z uczniami
nauczania wielopoziomowego

Podejmowanie przez nauczycieli nauczania dostosowanego do zréznicowanego
poziomu uzdolnien wychowankéw pozwoli dzieciom nabywa¢ kompetencje zwia-
zane z samodzielnym uczeniem si¢ w sposdb systematyczny i efektywny. Stosujac
nauczanie wielopoziomowe, nauczyciel moze zacheci¢ kazdego ucznia do rozpo-
czecia pracy samoksztalceniowej zgodnie z jego mozliwosciami. Wedlug Ryszarda
Wieckowskiego nauczanie wielopoziomowe uwzglednia indywidualno$¢ kazde-
go dziecka: potencjal intelektualny, rodzaj inteligencji dominujacej, preferowa-
ny styl uczenia si¢, zainteresowania, zdolnosci oraz indywidualne tempo pracy
(Wigckowski, 1975). W Polsce nauczanie wielopoziomowe stosowane jest przez
nauczycieli w trakcie omawiania nowej wiedzy, jej utrwalania lub podczas wyrow-
nywania brakéw (Okon, 1996).

Stad potrzeba poznania, czy badani nauczyciele stosuja ten typ nauczania
w pracy z dzie¢mi 7-9-letnimi. Pytanie: Czy stosuje Pani/Pan w pracy z ucznia-
mi nauczanie wielopoziomowe? ma zatem szczegélne znaczenie wobec problemu
gléwnego. Nauczyciele mieli do wyboru dwie odpowiedzi: tak (proszeni byli row-
niez o ewentualne podanie przykladéw i zaznaczenie czgstotliwosci) oraz nie (mo-
gli skorzystac z uzasadnien: nie mam na to czasu, stosuje odpowiedni podrecznik,
nie jestem przekonana do tej formy pracy z uczniami lub poda¢ inne przyczyny).
Wyniki badan przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Stosowanie przez nauczycieli w pracy z uczniami nauczania wielopoziomowego

Odpowiedzi nauczycieli

Stosowanie Liczba Zestawienie

przez nauczycieli odpowiedzi procentowe

nauczania wielopoziomowego

tak 94 81,03
nie 22 18,97
Razem 116 100,00

Zr6dlo: opracowanie wlasne

Wyniki badan wskazuja, ze znaczgca wiekszos¢ (81,03%) respondentdw sto-
suje w pracy z uczniami nauczanie wielopoziomowe, co $wiadczy o ich elastycz-
nej i otwartej postawie wobec rozbieznosci w poziomie wynikéw nauczania ucz-
niéw. Nauczyciele potwierdzajacy stosowanie tego typu nauczania wskazywali
na jego realizacje poprzez: zadawanie zadan dostosowanych do mozliwosci ucz-
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niéw (stabszych i bardziej uzdolnionych), przygotowywanie dodatkowych zadan
dla chetnych, wiekszej liczby zadan lub zadan o zwigkszonym stopniu trudnosci
dla dzieci zdolnych. Niepokoi¢ moze jednak fakt, Ze niemal co pigty ankieto-
wany nie stosuje nauczania wielopoziomowego w pracy z dzie¢mi 7-9-letnimi,
a przeciez do takiej formy pracy powinien by¢ zawodowo przygotowany. Na-
uczyciele stronigcy od nauczania wielopoziomowego z duzym prawdopodobien-
stwem zmniejszg szanse swoich uczniéw na nabycie kompetencji zwigzanych
z samodzielnym uczeniem sig.

Polecenia najczesciej formutowane przez nauczycieli
w zadaniach domowych

Po rodzaju polecen, jakie formutuje nauczyciel dla ucznia w pracach domowych,
mozna poznac, czy rozwija on u wychowankéw kompetencje samodzielnego ucze-
nia sie. Nauka w domu ma nie tylko stuzy¢ utrwalaniu wiedzy i umiejetnosci po-
znanych w szkole, ale tez jej poszerzeniu i poglebieniu. Angazowa¢ ma nie tylko
myslenie odtwdrcze dziecka, lecz takze jego aktywno$¢ badawczg. Samodzielne
uczenie sie jednostki wymaga od niej umiejetnosci planowania celéw dzialania,
projektowania wlasnej aktywnosci, kontrolowania jej i w miare koniecznosci kory-
gowania (Kujawinski, 2000). Warto zatem dowiedzie¢ sie, jakiego charakteru pra-
ce domowe zlecaja nauczyciele uczniom klas nizszych szkoty podstawowej w celu
stymulowania ich aktywnosci samoksztalceniowej.

Badanym nauczycielom zadano pytanie: Jakie polecenia najczesciej zadaje
Pani/Pan w zadaniach domowych? Pytanie mialo charakter zamkniety. Do wy-
boru przedstawiono 12 polecen, z ktérych tylko niektére w wyrazny sposob wy-
magaly od ucznia aktywnosci badawczej. Nauczyciel mial mozliwos¢ zakreslenia
dowolnej liczby polecen. Rezultat badania przedstawiono w tabeli 4.

Z danych zamieszczonych w tabeli wynika, ze badani nauczyciele najczesciej
formutujg w pracach domowych przeznaczonych dla uczniéw polecenia o charak-
terze utrwalajacym wiedze poznang na zajeciach, takie jak: ut6z zdania, uzupetnij,
pocwicz czytanie, rozwigz zadanie. Potwierdza to od 13,60% do 10,45% wyborow.
Rzadziej wymagaja od uczniéw dziatan, ktére wymagaja od nich typowej aktyw-
nosci samoksztalceniowej: obserwowania, dowiadywania sie¢, przeprowadzania
rozmow, wyszukiwania (od 9,45 do 7,46% wskazan). Tylko od czasu do czasu wy-
magaja od wychowankéw, aby samodzielnie uzupelniali wiedze poprzez doczyty-
wanie informacji lub korzystanie z mass mediéw (polecenie: obejrzyj program).
Reasumujac, wydaje si¢, ze badani nauczyciele preferuja wykonywanie przez ucz-
niéow prac domowych zwigzanych §cisle z podrecznikiem. Niechetnie projektuja
dla nich zadania doskonalgce umiejetno$¢ korzystania z innych zZrédet informacji,
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Tabela 4. Polecenia najczesciej formulowane przez nauczycieli w zadaniach domowych

Odpowiedzi nauczycieli
Polecenia Liczba Zestawienie
najczesciej formulowane odpowiedzi procentowe
przez nauczycieli
w zadaniach domowych
uzupelnij 65 10,78
pokoloruj 34 5,64
rozwigz zadanie 82 13,60
pocéwicz czytanie 76 12,60
dowiedz sie 49 8,13
zaobserwuj 57 9,45
naucz sie opowiada¢ 39 6,47
wyszukaj 45 7,46
uldz zdania 63 10,45
doczytaj 23 3,81
obejrzyj program 22 3,65
porozmawiaj 48 7,96
Razem 603 100,00

Zrédlo: opracowanie wlasne

takich jak: otaczajaca przyroda, inni ludzie, mass media. Jezeli nauczyciele nie
wdrazajg dzieci do samodzielnego zdobywania wiedzy z innych niz podreczni-
kowe zrédta informacji i nie przyzwyczajaja ich do podejmowania w domu ak-
tywnosci badawczej, to nie uksztaltuja w nich potrzeby i nawyku samodzielnego
poszerzania i doskonalenia wiadomo$ci i umiejetnosci.

Pomoce dydaktyczne najczesciej wykorzystywane
przez nauczycieli w trakcie nauczania

Pomoce dydaktyczne wykorzystywane przez nauczyciela na zajeciach stuzg mu do
wytlumaczenia, uzupelnienia lub poszerzenia wiedzy ucznia zawartej w podrecz-
nikach nauczania. Umozliwiaja dziecku poznanie polisensoryczne, rozbudzajg
jego ciekawo$¢ poznawczg. Wlasciwie dobrane sg rownoczes$nie Zrodlami wie-
dzy, z ktorych uczen korzysta w procesie samodzielnego uczenia sie. Aby mégt on
podja¢ aktywnos$¢ samoksztalceniows, musi wiedzie¢, gdzie szukaé niezbednych
informacji. Stad uzasadniona potrzeba ich stosowania w procesie ksztaltowania
u ucznia kompetencji zwigzanych z uczeniem si¢. Rodzaj stosowanych pomocy
dydaktycznych wskazywa¢ moze réwniez na charakter prowadzonych zaje¢ przez
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nauczyciela (wymagajacy od ucznia aktywnosci badawczej lub odtworczej) oraz
na stopien zaangazowania pedagoga w proces nauczania. Obowiazujaca Podstawa
programowa ksztatcenia ogélnego nabycie przez uczniow umiejetnosci: poszukiwa-
nia, porzadkowania, krytycznej analizy oraz wykorzystania informacji z réznych
zrodet zalicza do najwazniejszych, ktére sg rozwijane w ramach ksztalcenia ogdl-
nego w szkole (Podstawa, 2017: 12).

Badanych nauczycieli poproszono o odpowiedz na pytanie: Jakie pomoce dy-
daktyczne najczesciej wykorzystuje Pani/Pan w trakcie nauczania? Pytanie miato
charakter polotwarty, z mozliwoscig zaproponowania wlasnych odpowiedzi. Wy-
niki badan przedstawiono w tabeli 5.

Tabela 5. Pomoce dydaktyczne najczesciej wykorzystywane przez nauczycieli w trakcie nauczania

Odpowiedzi nauczycieli
z;.fg;i:;czne najczesciej Liczl?a . Zestawienie
wykorzystywane przez nauczycieli odpowiedzi procentowe
W procesie nauczania
podreczniki 94 13,58
stowniki 41 5,93
encyklopedie 33 4,77
lektury pomocnicze 46 6,65
oryginalne przedmioty 64 9,25
modele 39 5,64
wykresy 34 4,91
mapy 67 9,68
odtwarzacz CD 65 9,39
rzutnik multimedialny 63 9,10
magnetofon 39 5,64
tablica multimedialna 94 13,58
inne: telewizor multimedialny, karty pracy wlasnego 13 188
pomystu ’
Razem 692 100,00

Zr6dlo: opracowanie wlasne

Z tabeli wynika, ze badani nauczyciele w rownym stopniu wykorzystuja na
zajeciach podreczniki i tablice multimedialne. Z tych $srodkéw dydaktycznych ko-
rzystaja tez najczesciej. Niepokojace jednak jest to, ze ze srodkow takich, jak: stow-
niki, encyklopedie korzystaja o wiele rzadziej, a w domu zazwyczaj dzieci maja
tego typu zrédla informacji. By¢ moze czeste korzystanie z tablic multimedialnych
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w szkole uczy dzieci umiejetnosci skutecznego pozyskiwania wiedzy z domowych
komputeréw. Aby jednak ksztaltowacé u uczniéw nizszych klas szkoly podstawo-
wej nawyki korzystania z réznorodnych zrédel informacji, warto po takie zrodta
siegac czesto i systematycznie.

Opinie badanych nauczycieli na temat umiejetnosci majgcych
szczegolne znaczenie dla samodzielnego uczenia sie uczniow

Aby podejmowac skuteczne dziatania w celu stymulowania u uczniéw aktywnosci
samoksztalceniowej, nauczyciele powinni wiedzie¢, jakich umiejetnosci o charak-
terze samoksztalceniowym powinni nauczy¢ wychowankéw. Wedlug Kujawin-
skiego nauczyciel, ktory chce skutecznie wdraza¢ swoich uczniéw do samoksztat-
cenia, powinien wspiera¢ i pomagac uczniom w korzystaniu z dostepnych zrodet
informacji oraz w postugiwaniu si¢ pozostalymi $rodkami dydaktycznymi (Kuja-
winski, 2000). Stad wniosek: dziecko podejmujace aktywno$¢ samoksztalceniows
powinno nie tylko pozna¢ zrédla wiedzy, ale rowniez umie¢ z nich korzystac.

Badanych nauczycieli poproszono o wymienienie umiejetnosci, ktére maja
szczegblne znaczenie dla samodzielnej nauki ucznia. Pytanie miato charakter ot-
warty. Wyniki przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6. Opinie badanych nauczycieli na temat umiejetno$ci majacych szczegélne znaczenie dla
samodzielnego uczenia si¢ uczniow

Odpowiedzi nauczycieli

Umiejetnosci Liczba Zestawienie
ucznia majgce szczegolne odpowiedzi procentowe
znaczenie dla jego samodzielnej nauki

umiejetnosci dotyczace proceséw poznawczych 46 27,71
liczenie 8 4,82
pisanie 6 3,61
korzystanie ze Zrodet 8 4,82
planowanie 1 0,60
czytanie ze zrozumieniem 37 22,29
stuchanie 2 1,20
umiejetnosci manualne 3 1,81
wspolpraca z innymi 2 1,20
samoocena podejmowanych dziatan 2 1,20
cechy osobowosci 51 30,72
Razem 166 100,00

Zr6dlo: opracowanie wlasne
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Z badan wynika, ze tylko w 30,71% odpowiedzi wymieniono umiejetnosci,
ktoére w sposdb $cisty zwigzane sa z podejmowaniem przez uczniow aktywnosci
samoksztalceniowej, takie jak: umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem, korzysta-
nia z réznych zrédet informacji, stuchania, samooceny podejmowanych dziatan
i wspélpracy z innymi w procesie uczenia si¢. Podobny wskaznik procentowy
(30,72%) otrzymaly wybory badanych, w ktérych jako umiejetnosci samoksztalce-
niowe podawano cechy zwigzane z r6znymi sktadnikami i wymiarami osobowosci:
postawami (systematyczno$¢, samodzielno$¢, odpowiedzialnos¢, zdyscyplinowa-
nie), motywacja (zaangazowanie, che¢ poznania tego, co nowe), zainteresowa-
niami. W niewiele mniejszym, bo 27,71% wskazan, umiejetnosci o charakterze
samoksztalceniowym utozsamiano z odpowiednim rozwojem proceséw poznaw-
czych dziecka, takich jak: spostrzeganie i obserwacja, uwaga (umiejetnos¢ jej kon-
centracji), myslenie (obejmujace operacje myslowe: analize, selekcje, wnioskowa-
nie), pamie¢. Mozna wiec przyjaé, ze zaledwie co trzeci z badanych nauczycieli
potrafi wymieni¢ umiejetnosci niezbedne w procesie samodzielnego uczenia si¢
dzieci 7-9-letnich. W pozostatych wyborach zamiast umieje¢tnosci o charakterze
samoksztalceniowym wskazywali przymioty pomocne podczas procesu uczenia
sie, niekoniecznie samodzielnego: wlasciwie rozwiniete procesy poznawcze i ce-
chy osobowosci. Niewielu nauczycieli bedzie zatem takie umiejetnosci u uczniow
rozwijac.

Czestotliwos¢ realizowania przez nauczycieli zajeé
poza salg dydaktyczng

Szybkos¢ zmian zachodzacych w otoczeniu czlowieka rodzi potrzebe wyposazenia
uczniéow w wiadomosci i umiejetnosci, ktore pozwolg im w sposéb bardziej doj-
rzaly i uporzadkowany zrozumiec¢ $wiat (Podstawa, 2017: 11). Jednym z kryteriéw
doboru wiedzy przekazywanej uczniom w nizszych klasach szkoly podstawowe;
jest jej uzytecznos¢. Dziecko ma nie tylko pozna¢ i rozumieé otaczajacy $wiat, ale
réwniez nauczy¢ sie w nim zy¢, wykorzystujac nabyte w trakcie edukacji szkol-
nej informacje i umiejetnosci. Rzeczona Podstawa... dodaje, ze uczen powinien
posiasé¢ ,umiejetnos¢ samodzielnej eksploracji $wiata, rozwigzywania problemoéow
i stosowania nabytych umiejetnosci w nowych sytuacjach zyciowych” (Podstawa,
2017: 11). Wlasciwe zatem jest projektowanie dziatan edukacyjnych, ktore beda
odbywac sie¢ réwniez poza szkola.

Badanych nauczycieli poproszono o odpowiedz na pytanie, jak czesto realizuja
zajecia z uczniami poza salg zaje¢. Wyniki badan przedstawiono w tabeli 7.
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Tabela 7. Czestotliwos¢ realizowania przez nauczycieli zaje¢ poza salg dydaktyczng

Odpowiedzi nauczycieli
Czestotliwos¢ Liczba Zestawienie
realizowania przez nauczycieli odpowiedzi procentowe
zajec poza salg dydaktyczng

codziennie 9 7,76
jeden—dwa razy w tygodniu 45 38,79
wiecej niz dwa razy w tygodniu 16 13,79
rzadko 46 39,66
Razem 116 100,00

Zr6dlo: opracowanie wlasne

Z przedstawionych danych wynika, ze prawie 40% respondentéw deklaruje, ze
rzadko prowadzi zajecia poza salg szkolng. Podobna liczba pedagogéw umozliwia
uczniom wyjscie z niej tylko jeden lub dwa razy w tygodniu. Badani nauczycie-
le nie zapewniaja wigc dzieciom 7-9-letnim niezbednej harmonii migdzy wiedza
o charakterze teoretycznym, poznawang w sali szkolnej (nawet z réznych zrédet
informacji) a wiedzg praktyczna, zdobywana podczas spotkan z otaczajaca rzeczy-
wistoscig. Dzieci, ktorym przez wiele lat nauki w szkole proponuje si¢ poznanie
posrednie zamiast bezposredniego, nie beda przypuszczalnie umialy pozyskiwa¢
wiedzy z otaczajacego je $wiata.

Opinie badanych nauczycieli na temat tresci zwigzanych
z wdrazaniem uczniéw do samodzielnego uczenia sie zawartych
w podstawie programowej

Na konieczno$¢ ,wdrazania uczniéw do skutecznego dziatania i samoksztalce-
nia” zwracano uwage w polskim programie nauczania poczatkowego Polsce juz
w 1978 roku (Kujawinski 2000: 19). W zaleceniach MEN z 2008 roku zaznaczano,
ze ,w wyniku ksztalcenia ogdlnego uczniowie powinni w szczegolnosci zostaé
przygotowani do ksztalcenia si¢ przez cale zycie, to znaczy powinni umie¢: uczy¢
sie skutecznie, pozyskiwac i twdrczo wykorzystywac informacje, stawia¢ pytania,
docieka¢, rozumowac, planowad wlasng prace, dziata¢ samodzielnie, wspotdziataé
z innymi” (Podstawa, 2008: 2-3). Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla
szkét podstawowych do jednej z najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez
ucznidéw w szkole zalicza umiejetno$¢ uczenia si¢ i zaleca, aby nauczyciele wszyst-
kich przedmiotéw przygotowywaliuczniéw do samoksztatceniai$§wiadomegowy-
szukiwania, selekcjonowania i wykorzystywania informacji (Podstawa, 2014: 15).
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Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkot podstawowych z 2017 roku
réwniez wyodrebnia tresci zwigzane z ksztalceniem u uczniéw kompetenciji sa-
modzielnego uczenia si¢. Jako jeden z celéw ksztalcenia ogélnego wyznacza:
»zachecanie [ucznia, przyp. autorki] do zorganizowanego i §wiadomego samo-
ksztalcenia opartego na umiejetnosci przygotowania wlasnego warsztatu pracy”
(Podstawa, 2017: 18). Konkretyzujac zadania szkoty do etapu edukacji wczesno-
szkolnej, zaleca ,,systematyczne wspieranie rozwoju mechanizméw uczenia si¢
dziecka, prowadzace do osiggniecia przez nie kompetencji samodzielnego ucze-
nia si¢” (Podstawa, 2017: 18). Od nauczycieli oczekuje zachecania uczniéw do:
pracy wiasnej z wykorzystaniem filmu, zasobow Internetu i ksigzek oraz podej-
mowania samooceny tej pracy oraz stosowania réznych technik stuzacych ucze-
niu sie (Podstawa, 2017: 17-18). Przedstawiajgc efekty ksztalcenia w odniesieniu
do edukacji polonistycznej, omawiany dokument wyréznia efekty w zakresie
samoksztalcenia i oczekuje, ze uczen po ukonczeniu pierwszego etapu eduka-
cyjnego bedzie uczyl si¢ i rozwijal swoje zainteresowania, korzystajac z réznych
zrodet informacji oraz wykorzystywat nabyte umiejetnosci do tworzenia indy-
widualnych strategii uczenia si¢ (Podstawa, 2017: 36). Polskie dokumenty oswia-
towe zauwazaja wigc konieczno$¢ ksztaltowania u uczniéw kompetencji uczenia
sie w kontekscie calozyciowym, jednak nie precyzujg jak nauczyciele maja to
robi¢. Od ucznia konczacego trzecia klase szkoly podstawowej wymagaja wiele
(np. ma on umie¢ tworzy¢ wymienione indywidualne strategie uczenia sig), ale
nie wskazujg drég osiagnigcia tego efektu. Oczywiscie istnieje literatura nauko-
wa dotyczaca tego zagadnienia, ale by¢ moze nie wszyscy nauczyciele widza po-
trzebe, aby z niej korzystac.

Aby sprawdzi¢, czy badani nauczyciele dostrzegaja w podstawie progra-
mowej tresci zwigzane z wdrazaniem uczniéw do samodzielnego uczenia sig,
poproszono ich o odpowiedz na pytanie: Czy uwaza Pani/Pan, ze podstawa
programowa zawiera tre$ci zwigzane z wdrazaniem do samodzielnego uczenia
sie? Pytanie mialo charakter zamkniety, jednokrotnego wyboru. Wyniki badan
przedstawiono w tabeli 8.

Z tabeli wynika, ze prawie potowa ankietowanych nie zauwaza w obowig-
zujacej podstawie programowej istotnych brakow tresci dotyczacych wdraza-
nia uczniéw do samoksztalcenia, jednakze niewiele mniejsza grupa — 43,10%
badanych uwaza, Ze rzeczona podstawa zawiera takich tresci zbyt malo. Na
podstawie uzyskanych wynikéw badan mozna wiec przyjaé, ze znajomos¢ tego
dokumentu w zakresie zawartosci tresci zwigzanych z aktywnos$cig samoksztalce-
niowa uczniéw przez nauczycieli jest ograniczona, albowiem ich odpowiedzi na to
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Tabela 8. Opinie badanych nauczycieli na temat tresci zwigzanych z wdrazaniem uczniéw do samo-
dzielnego uczenia si¢ zawartych w podstawie programowej

Odpowiedzi nauczycieli
Opinie
ieli

nauczyciel L. Liczba Zestawienie
na temat tresci N

. - odpowiedzi procentowe
zwigzanych z wdrazaniem
uczniéw do samodzielnego uczenia sie,
zawartych w podstawie programowej
tak, ale jest ich zbyt malo 50 43,10
tak, w rozsadnej ilosci 57 49,14
nie 9 7,76
nie wiem 0 0,00
Razem 116 100,00

Zré6dlo: opracowanie wlasne

pytanie sg bardzo rozbiezne. Mozna przypuszczaé, ze staba znajomo$¢ podstawy
programowej w znacznym stopniu przektada si¢ na prowadzenie przez nauczy-
cieli ograniczonych dziatan wdrazajacych uczniéw do samodzielnego uczenia sig.

Opinie badanych nauczycieli na temat tresci zwigzanych
z wdrazaniem uczniéw do samodzielnego uczenia sie zawartych
w realizowanym przez nich programie nauczania

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego, zawierajaca zalecenia dla nauczycieli
w zakresie realizowania celow i tresci ksztalcenia na danym etapie edukacyjnym
to dokument o charakterze ogélnym. W jego realizacji nauczyciel moze wspomodc
sie nie tylko podrecznikami szkolnymi, ale takze programami nauczania, zatwier-
dzonymi przez MEN lub programami o charakterze autorskim, dopuszczonymi
do uzytku przez dyrektora placowki (Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Przepi-
sy wprowadzajagce ustawe — Prawo oswiatowe, Ustawa z dnia 7 wrzes$nia 1991 r.
o systemie o$wiaty). Nauczyciele, ktorzy stymulujg aktywno$¢ samoksztalceniowa
swoich uczniéw, powinni zatem w pracy stosowa¢ taki program nauczania, w kto-
rym akcentowane s3 tego typu dzialania.

Badanych nauczycieli poproszono o odpowiedz na pytanie: W jakim stopniu
program nauczania, jaki Pani/Pan realizuje, zawiera tresci dotyczace wdrazania
uczniéow do samodzielnego uczenia si¢? Pytanie miato charakter jednokrotnego
wyboru. Wyniki badan przedstawiono w tabeli 9.
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Tabela 9. Opinie badanych nauczycieli na temat tresci zwigzanych z wdrazaniem uczniéw do samo-
dzielnego uczenia si¢ zawartych w realizowanym przez nich programie nauczania

Odpowiedzi nauczycieli

Opinie
nauczycieli

¥ . Liczba Zestawienie
na temat tresci Zwu;zanych ) X

. - odpowiedzi procentowe

z wdrazaniem uczniow
do samodzielnego uczenia sie,
zawartych w programie nauczania
nie ma ich wcale 7 6,03
niewiele 63 54,31
spotykane czesto, w réznych obszarach ksztalcenia 46 39,66
Razem 116 100,00

Zrédto: opracowanie wlasne

Z tabeli wynika, ze w wiekszo$ci przypadkow (54,31% wszystkich odpowie-
dzi) programy, z ktérych badani nauczyciele korzystaja podczas pracy, zawieraja
w ich opiniach niewiele tresci zwigzanych z wdrazaniem uczniéw do samoksztat-
cenia. Wynikac to moze z ograniczonej ilosci takich tresci zawartych w podsta-
wie programowej, bedacej baza dla kazdego programu nauczania. Skoro jednak
ci nauczyciele sami wybrali programy, ktorymi mieli si¢ wspomdc w realizacji
zalecen os$wiatowych, to przyja¢ mozna, ze nie przywiazywali oni wigkszej wagi
do ksztaltowania u uczniéw kompetencji zwigzanych z samodzielnym uczeniem
sie. Jednakze do$¢ liczna grupa respondentéw (39,66% wszystkich odpowiedzi),
wskazala, ze program nauczania, ktory realizujg, jest bogaty w tego typu tresci, co
skutkowa¢ moze czgsto podejmowanym przez nich stymulowaniem aktywnosci
samoksztalceniowej dzieci. Niewielu badanych doktadnie wymienito programy
nauczania, na ktérych pracuja (réznorodne); wielu podato tylko nazwe wydaw-
nictwa lub nie doprecyzowato odpowiedzi. Przyja¢ zatem mozna, Ze nauczyciele,
ktérzy nie podali tytulu programu, ktérym si¢ wspomagaja w nauczaniu, nie
znali go badz nie chcieli go wpisywa¢. Nieumiejetnos¢ wskazania tytulu progra-
mu, ktéry badani realizujg, moze §wiadczy¢ réwniez o tym, ze podczas pracy
zawodowej nie korzystaja z Zadnego programu nauczania. Takie postepowanie
nauczycieli moze w znacznym stopniu rzutowac na jako$¢ dziatan wdrazajacych
uczniéw do samodzielnego uczenia sig.
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Opinie badanych nauczycieli na temat czynnikéw, kiére wptywajq
na ich rozwéj zawodowy

Proces ksztalcenia zaktadajacy przygotowanie uczniéw do radzenia sobie nie tylko
z aktualnymi, ale réwniez z przysztymi zmianami w rzeczywistosci, naktada na na-
uczycieli obowigzek doskonalenia swoich kompetencji zawodowych. Nauczyciel
$wiadomy koniecznosci poszerzania swojej wiedzy i nabywania lub usprawnia-
nia umiejetnosci i sam uprawiajgcy samoksztalcenie moze skutecznie stymulowa¢
taka aktywnos¢ u swoich uczniow.

Badanych nauczycieli poproszono o wskazanie czynnikow, ktore wplywaja na
ich rozwoj zawodowy i uporzadkowanie ich wedlug stopnia waznosci (od cyfry
1 - najwazniejszych do cyfry 4 — najmniej waznych). Respondenci mogli réwniez
sami zdefiniowa¢ takie czynniki w rubryce ,inne”. Wyniki badan zamieszczono
w tabeli 10.

Tabela 10. Opinie badanych nauczycieli na temat czynnikéw, ktore wptywaja na ich rozwoj zawodowy

Czynniki wplywajace Poziom preferencji
Y o Pywa (od 1 - najwazniejsza odpowiedz) Liczba Zestawienie
na rozwoj zawodowy L
. odpowiedzi | procentowe
nauczyciela
1 2 3 4
tniczeni tatach
uczestniczenie w warsztatac 45 35 23 13 116 24,89
i szkoleniach
czytanie literatury naukowej 11 31 35 39 116 24,89
W.ymian.a dos’wiad.czer'l 1 dyskusje 44 37 )1 14 116 24,89
z innymi nauczycielami
studiowanie na studiach pody-
plomowych 22 12 35 47 116 24,89
inne 1 0 1 0 2 0,44
Razem 466 100,00

Zr6dlo: opracowanie wlasne

Z danych zamieszczonych w tabeli wynika, ze najwiecej respondentéw (prawie
40% badanych) jako gtéwne czynniki rozwoju zawodowego wskazato uczestni-
czenie w warsztatach i szkoleniach oraz rozmowy w gronie nauczycielskim skut-
kujace wymiang zawodowych doswiadczen. Te dwa czynniki wymienili réwniez
w drugim poziomie preferencji. Studia podyplomowe za najwazniejsze dla wlas-
nego rozwoju zawodowego wskazata grupa badanych mniejsza o potowe (okoto
20%), a czytanie literatury naukowej jeszcze raz mniejsza (okoto 10%). Wyniki ba-
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dan jednoznacznie wskazuja zatem, Ze nauczyciele poszerzaja swoje kompetencje
przede wszystkim korzystajac z form doskonalenia organizowanych przez wlasne
srodowisko. Niewielka wage przywiazuja do studiéw podyplomowych oferowa-
nych przez uczelnie i incydentalnie (!) jako wazne dla rozwoju wskazujg czytanie
literatury naukowej. Wydaje si¢ zatem, ze badana grupa respondentéw swoje do-
skonalenie zawodowe wigze przede wszystkim z praktyka nauczycielska i wska-
zéwkami pozyskiwanymi od innych nauczycieli, wyraznie deprecjonujac wiedze
proponowang przez naukowcow.

Podsumowanie

Od wspolczesnych nauczycieli spoteczenstwo oczekuje, ze wyposaza uczniéw
w umiejetno$¢ samodzielnego uczenia sie. To dlugotrwaty, zmudny proces, kto-
ry — aby byt skuteczny — powinien rozpocza¢ sie juz w pierwszych latach szko-
ty podstawowej. Niestety, przeprowadzone badania wykazaly, ze istnieje pilna
potrzeba poszerzania §wiadomosci i wiedzy nauczycieli dotyczacych znaczenia
umiejetnosci samoksztalceniowych w zyciu czlowieka. Zaledwie co trzeci z ba-
danych nauczycieli potrafi bowiem wymieni¢ umiejetnosci niezbedne w procesie
samodzielnego uczenia si¢ dzieci 7-9-letnich. Zadawane przez pedagogéw prace
domowe maja gléwnie charakter utrwalajacy poznang w szkole wiedze; rzadko
projektuja w nich zadania doskonalgce u uczniéw umiejetnos¢ korzystania ze
zrodel informacji, stabo ksztaltuja u dzieci nawyk podejmowania aktywnosci
badawczej w domu. Mniej wiecej co piaty z badanych nauczycieli nie stosuje na-
uczania wielopoziomowego i nie prowadzi zadnych zaje¢ dodatkowych dla ucz-
niéw. Respondenci rzadko korzystaja z mozliwosci prowadzenia zaje¢ poza salg
dydaktyczna, a w trakcie ich prowadzenia korzystaja gtéwnie z podrecznikéw
i tablic multimedialnych, co stwarza ograniczone mozliwosci zaznajamiania ucz-
niéw z réznorodnymi zrédtami informacji. Stabo orientujg sie w kwestii obec-
nosci tre$ci dotyczacych samoksztalcenia uczniéw zawartych w obowiazujacej
podstawie programowej i tylko 40% z nich deklaruje, ze korzysta z programéw
nauczania czesto zawierajacych takie tresci. W doskonaleniu zawodowym sta-
wiajg na praktyke z incydentalnym akcentem teorii, co moze skutkowaé niezna-
jomoscig miedzynarodowych trendéw ksztalcenia uczniéw w zmieniajacej sie
rzeczywistosci. Z duzym prawdopodobienstwem mozna wiec przyja¢ wniosek,
ze badani nauczyciele przewaznie nie s zainteresowani wdrazaniem uczniéw do
samodzielnego uczenia si¢ i dlatego niewielu z nich stymuluje aktywnos¢ samo-
ksztatceniowg swoich uczniow.
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monotonii, w wyniku ktorej jestesmy juz zmeczeni. Jesli si¢ nad tym zastanowimy;,
to nie umiejetnosci i osobowos¢, a tylko nasze cele oraz aspiracje sprawiajg, ze
wstajemy rano z 16zka. Natomiast czg$¢ osob tam zostaje lub przebywa w swoim
pokoju (jesli ma takie warunki) ze wzgledu na stres oksydacyjny bedacy rezul-
tatem izolacji spolecznej (Karpinska, Gromadzka, 2013: 45-53). Niezaleznie od
tego, czy mamy trzynascie czy trzydziesci lat, czy jesteSmy uczniem, uczennicg lub
studentem, studentkg, czy nauczycielem, nauczycielka — to nasza motywacja, ktérg
z roznych przyczyn odrzuciliémy w czasie nauczania zdalnego, spowodowata pew-
nego rodzaju rozproszenie. Jak wiec mozemy ja w sobie odnalez¢ jako nauczyciele
i nauczycielki? Nastepnie, jak pomoéc mlodziezy odnalez¢ motywacje i zachecad
do dziatan?

Wiemy, ze mlode pokolenie dostownie moze zmieni¢ $wiat. Rowniez wiemy,
ze nauczyciel i nauczycielka z silng wlasng motywacja moze zainspirowa¢ umy-
sty. Natomiast obserwujemy wzrost zainteresowania zjawiskiem wspoélpracy wraz
z rozwojem technologii komunikacyjnych (Waytz, Gray, 2018). Znajdujemy sig¢
w kapitalizmie inwigilacji (Zuboff 2020), ktory polega na czerpaniu z obserwacji
zachowan ludzi. Praktyka ,ery usieciowionego indywidualizmu” (Rainie, Well-
man, 2012) w kulturze cyfrowego narcyzmu (Szpunar, 2017) ujawnia szereg dzia-
tan, ktére s3 monitorowane, rejestrowane i tworza nowe prognozy o tym, co zro-
bimy oraz kim jeste$my. Natomiast model biznesowy mediéw spotecznosciowych
opiera si¢ na checi utrzymania ludzi przy ekranach dla najlepszego zwrdcenia
uwagi. Jak podkresla Tom G. Stevens — napedza nas do dzialania spotecznie wy-
uczone pragnienia pieniedzy, miloéci, szacunku, osiggnie¢, kreatywnosci, pigkna
i samorozwoju (Stevens, 2021). Z tego punktu widzenia autor konstatuje: ,,jak na
ironie, wielu ludzi, ktorzy rozwineli wysoki stopiert samomotywacji, mialo rodzi-
cow, ktdrzy nie dbali o nich dobrze. Nauczyli sig, jak walczy¢ i pokonywac bariery
lub problemy. Nauczyli si¢ pokonywac leki, podejmowac decyzje, planowac i cigz-
ko pracowa¢, aby osiggna¢ niepewne cele. Nauczyli sie, jak dbac o siebie i jak od-
nosi¢ sukcesy pomimo negatywnych komentarzy lub wptywéw innych. Nauczyli
sie, jak mie¢ dobra kontrole wewnetrzng i umiejetnosci zarzadzania sobg” (Ste-
vens, 2021) w ponowoczesnej rzeczywistosci. Przyczyny tych zmian upatrywaé
mozna w zréwnowazonym rozwoju czy zarzadzaniu dobrem wspélnym, budowa-
niu spolecznosci produkeji i débr cyfrowych z uwzglednieniem nowych modeli
konsumpgiji i produkeji (Arcidiacono, Gandini, Pais, 2018).

Ogromna role we wspdlczesnym $wiecie odgrywaja media, majace szczegdlny
wplyw na ksztaltowanie postaw dzieci i mtodziezy oraz potrzeb racjonalnego ko-
rzystania z (nowych-starych) mediéw. W takim ujeciu nowe technologie napedza-
ja zmiany we wspodlczesnym spoteczenstwie i nie zyskuja nalezytej uwagi w peda-
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gogice. W ujeciu Wielistawy Osmanskiej-Furmanek i Marka Furmanka edukacja
medialna jest praktyczng strong pedagogiki medialnej, kluczem do rozumienia
oraz konstruowania znaczen w rzeczywistosci zdominowanej przez kulture me-
dialng (zdecydowanie przez kulture postcyfrowa?). W tym kontekscie warto wspo-
mnie¢, ze do gléwnych zadan edukacji medialnej nalezy zaliczy¢ miedzy innymi
wskazanie miejsca mediéw w kulturze (Osmanska-Furmanek, Furmanek, 2006:
299) postcyfrowej. Internet stal sie podwoérkiem i fabryka (Scholz, 2012) dla mlo-
dych ludzi, gdyz sigga po okreslone rozwigzania ze sztuki mediéw czy z przestrzeni
technokultury (Wnuk, 2020: 154). Jak zauwaza Krzysztof J. Szmidt, produktem
procesu tworzenia jest ,nowy sposob komunikacji z innymi, nowa metoda dziala-
nia, forma zabawy czy sposob postrzegania $wiata. [...] $wiadome ksztaltowanie
przez cztowieka wlasnego «ja», rozumienie jako autokreacja lub samorealizacja”
(Szmidt, 2005: 80-81). Tymczasem jest to szkielet systemu opartego na wykorzy-
stywaniu nadwyzek dobr i talentow (Reagle, 2010). Wida¢ wigc, ze ,,$wiat, w kto-
rym wiekszo$¢ z nas Zyje, jest $wiatem, w ktorym kazdy ma jaki$ zawdd i zajecie,
ma co$ do roboty” (Dewey, 1963: 87). Natomiast 48% dziewczynek w wieku 10-15
lat uznato prowadzenie kanalu w mediach spotecznosciowych takich, jak YouTu-
be, Instagram czy TikTok za atrakcyjne zajecie zawodowe, w ktorym widzg siebie
w przyszlosci’. W ten sposob prezentuje si¢ sprawczy charakter dzialan mlodziezy
w erze postcyfrowej. Niezbedne jest posiadanie przez jednostki kompetenciji, jak:
kreatywno$¢, zdolnosci analityczne (dla monitorowania i wyciggania wnioskow)
oraz umiejetnosci testowania rozmaitych rozwigzan dla kontroli. Jak zauwaza Mi-
chel Foucault: ,wladza i wiedza wprost si¢ ze soba wiazg [...] nie ma relacji wladzy
bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez wiedzy, ktéra nie zaklada i nie two-
rzy relacji wladzy” (Foucault, 2009: 29). Warto podkresli¢, Ze wiedza ma charakter
spoleczny, a kazda dyskusja czy spor prowadzi do sytuacji wobec ksztattowanych
idei, ktdre trudno przypisa¢ konkretnej jednostce (Fleck, 2006: 325). Ludwik Fleck
zwraca uwage, iz pojedynczy, odizolowany cztowiek bylby skazany na umystowa
bezptodnos¢ (Fleck, 2006: 325-327). Tymczasem skladowe takie, jak: dostep do
informacji, wiedza o tym, czego obecnie szukamy, co nas nurtuje w sieci — zajmu-
ja wolny czas i przyczyniaja sie do eksploracji nowych kompetencji czy dziatan

% Kultura postcyfrowa — to przestrzen wspolistnienia ze soba elementéw kultury analogowej
i cyfrowej. Florian Cramer (2014) proponuje alternatywe wobec pary nowe/stare media: to media
korporacyjne, mainstreamowe, dominujace i komercyjne oraz media oddolne, alternatywne, o cha-
rakterze ,,zréb to sam”.

* Inspiring Girls Polska zlecilo agencji badawczej IQS przeprowadzenie badania na temat aspi-
racji dziewczynek w Polsce. Wykonano je w dniach 2-5 marca 2021 r. metodg CAWI na N = 500-0so-
bowej reprezentatywnej probie dziewczat w wieku 10-15 lat oraz ich matek.
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wsrod mlodziezy. Spoteczna dystrybucja wiedzy w tym ujeciu stala sie istotnym
elementem w przestrzeni Internetu. Posiadang przez kogo$ wiedze wykorzystuje
sie w ramach wlasnych decyzji, ktéra moze by¢ uzyskana ,wytacznie w procesie
tworzenia planu dzialan, zdobyta w trakcie pracy nad konkretnym zadaniem, ja-
kiego si¢ podjal w okreslonych warunkach” (Hayek, 2004: 119).

Warto podkresli¢, ze wspdlczesne doswiadczenia adolescentéw w czasie syn-
demii koronawirusa moga sie przeklada¢ na wspdtprace z nauczycielem, nauczy-
cielka. Te w polaczeniu z mapa motywacyjng opracowang przez Jamesa Sale’a an-
gazuja nasze pragnienia i potrzeby oraz pokazujg jak ksztaltujg one to, co robimy
i dlaczego to robimy. Faktycznie, te zaleznosci przydaja si¢ jeszcze bardziej w ob-
szarach nauczania online z konstruktywistycznym modelem nauczania wobec kul-
tury postcyfrowej (Wnuk, 2020: 152, 156). Zycie codzienne mtodziezy wplywa na
rzeczywisto$¢. Mlody cztowiek wykonuje dzialania, nabywa okreslone przyzwy-
czajenia, ktore staja sie automatyczne i ,,akceptuje u siebie te nawyki tylko dlatego,
ze ich skutki uwaza za korzystne. Jesli tylko stwierdzi, ze postgpowanie jest zgodne
z nawykami moze utrudni¢ mu osiggnigcie celu uznanego za bardziej pozadany,
to zmienia poglad” (Mises, 2005: 50). Tymczasem mlode pokolenie uchyla si¢ od
koniecznosci podejmowania angazujacych ich uwage i energie ciagtych rozstrzyg-
nie¢ w nauczaniu zdalnym.

Monitorowanie (monitoring)

W czasach syndemii koronawirusa skupiliémy si¢ na monitorowaniu czy kontro-
lowaniu ucznidéw i uczennic, zapominajac, jakie majg potrzeby lub z jakimi prob-
lemami sie borykaja wobec permanentnego strachu (juz) o wszystko. Co wiecej, to
»blad narzucania celéw z zewnatrz jest gleboko zakorzeniony. Nauczyciele otrzy-
muja je od wyzszych wladz; wladze przyjmuja z tego, co jest popularne w spotecz-
nosci. Nauczyciele narzucajg je dzieciom” (Dewey, 1963: 119). Szkota z natury jest
polityczna, ,zarazajaca $wiat tak bardzo, jak §wiat go zaraza” (Groys, 2009: 30).
Rozpoczynamy ere gry na czas. Powstaja testy z licznikiem uplywajacego czasu
dla kazdego zadania. Podczas dziesieciominutowej przerwy miedzy lekcjami online
mlodziez ma przelaczy¢ sie na kolejna lekcje, ewentualnie odpocza¢ czy is¢ do toale-
ty lub zrobi¢ sobie herbate. A gdzie czas na posilek? Dochodzi jeszcze ttumaczenie,
dlaczego spdznil/spdznila si¢ na lekcje i wyciaganie od nauczyciela/nauczycielki in-
formacji czy jego/jej obecnos¢ zostala na danej lekcji na pewno odnotowana. Sto-
sowane s3 wtyczki do przegladarek umozliwiajace automatyczne sprawdzanie, czy
uczniowie/uczennice sg obecni i kiedy opuscili spotkanie na Google Meet. Meto-
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dy kontroli uczniéw/uczennic poprzez korzystanie z kamerek na zajeciach online
i metoda zamknietych oczu podczas odpowiedzi czy skracanie zaje¢ do trzydzie-
stu minut nie spelniaja pierwotnych zalozen edukacji, poniewaz mlodziez spedza
przed ekranami caly dzien. Smartfon stal si¢ naszym pierwszym ekranem i jest nie-
odzowng czgscig codziennego zycia. Natomiast liczba uzytkownikéw mediow spo-
teczno$ciowych wzrosta w najszybszym tempie od trzech lat, osiagajac poziom 4,20
miliarda (Kemp, 2021). Dziatania mlodziezy sg ksztaltowane w kontekscie zastane-
go spolecznego $wiata na gruncie transcendentalnego indywidualizmu. Struktury
$wiata spolecznego i mechanizmy w nim zachodzace s3 uruchamiane przez praktyki
adolescentow poprzez splot dzialan w sieci takze po to, by uwolni¢ wtasne innowa-
cje, ktdre z kolei spotykaja sie z reakcjq stabilizujacg ze strony réwiesnikow. Aktywne
uczestnictwo jest istotne w zdobywaniu uznania wérdd grup rowiesniczych, w zada-
niach wymagajacych wspotpracy i doswiadczenia.

Samokontrola (self-motivation)

Pojecie to odnosi sie do celowego zwracania uwagi na aspekty zachowania. Jest
waznym skladnikiem samoregulowanego uczenia sig, ktore zalezy od korzystnej
oceny wlasnych mozliwosci i postepdw w osiaganiu celow edukacyjnych. Synde-
mia koronawirusa zaklécita tak edukacje, jak i wszelkie aktywnosci i dziatania,
w ktorych dopatrywalismy si¢ swoich szans. W konsekwencji otrzymalismy po-
wazny kryzys postrzegania dobrostanu psychicznego, praw i aktywizmu spo-
tecznego. Natomiast konflikty w projektach produkcji partnerskiej uzalezniaja
(Reagle, 2010) do aktywniejszego uczestnictwa w przestrzeni Internetu. Obszar
nowego do$wiadczania adolescentéw ,,zawiera si¢ w koncepcji, ze istnieje bliska
i konieczna relacja pomiedzy procesami rzeczywistego doswiadczenia i eduka-
cji” (Dewey, 2014: 34). W rezultacie nowe wyzwania samokontroli ujawniajg sie
z obszaru na brak jasnych motywatoréw zewnetrznych. Obecnie najwazniejszym
czynnikiem wzbudzajacym zainteresowanie u mlodziezy jest wzbogacenie zycia
o nowe warto$ci. W takim ujeciu ,,czynna kontrola $srodowiska przez kontrole or-
ganéw dzialania (...) czynna kontrola nad $rodkami do osiggniecia celu” (Dewey,
1963: 54) i pozwala zainteresowa¢ osoby danym problemem. Czynnikiem wspie-
rajacym jest ukazanie rozwoju jako ,wzajemnego oddzialywania organizmu ludz-
kiego i jego $rodowiska” (Copleston, 2009: 324). Punktem wyjscia dla nauczycieli/
nauczycielek to dlugofalowe projektowanie tresci — motywacji wewnetrznej i ze-
wnetrznej dla ich znaczenia wobec procesu aktywizmu spotecznego, internetowe-
go i sieciowego. Gléwnym celem aktywizmu sieciowego jest zgromadzenie ludzi
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popierajacych wspdlng ideg, obszar czy temat. Beatrice Naujalyte (kanal na YT:
The Bliss Bean') omawia motywacje¢ i samodyscypline, a takze prezentuje przy-
kiady tego, jak projekt moze by¢ zastosowany w codziennym zyciu. Z kolei Na-
sir Kharma, student medycyny (kanal na YT: Kharma Medic’) wyjasnia, dlaczego
uczy si¢ w 4-godzinnych blokach, natomiast Ali Abdaal (kanal na YT: Ali Abdaal®)
traktuje o pilnej potrzebie radzenia sobie z negatywnym nastrojem czy prokrasty-
nacjg. Okreslona wiedza stanowi tu podstawe do dzialan podejmowanych przez
youtuberdw i prowadzi do zmian spolecznych w przestrzeni sieci wobec syndemii
koronawirusa. W ten sposéb mozna obserwowac nowe kierunki, cele, metody czy
standardy wobec dociekliwego postepowania mtodziezy w Internecie. Natomiast
Sheen S. Levine i Michael J. Prietula obserwuja, ze otwarta wspolpraca jest przy-
ktadem ludzkiej kooperacji, czyli jednostki obce sobie, ktére wspolnie pracuja, aby
osiggnac okreslone cele (Levine, Prietula, 2014) osiggaja sukces. Niemniej, idee
wspOlpracy czesto sg przywotywane w perspektywie dzielenia sie.

Kultura postcyfrowa i kultura algorytmoéw zmienia nawyki dzialania w sieci,
a transaktywne doswiadczenia pociagna za sobg badania wykraczajace poza zna-
ne dyscyplinom ograniczenia i konwencje. Dopuszczajac eksperyment w transak-
cjach miedzy dziedzinami wiedzy, przekracza si¢ dychotomie i granice, przeksztat-
ca zastane pojecia i problemy (Shusterman, 2015: 180-182). W tym okreslonym
przypadku adolescenci poszerzajg czy ulepszaja doswiadczenia samokontroli
w czasach syndemii koronawirusa. Ukierunkowane wobec samego aktu ,ekspe-
rymentowania, o probe zbadania, przetestowania i wyprobowania procedur oraz
praktyk, a takze urzadzen i obiektow, a wiec o wyznaczenie zakresu eksperymen-
tow, a nie o ich przewidywalne efekty” (Wachowski, 2020: 74). Nastepuje transfor-
macja spoleczenstwa wspotpracy na produkcje dobr i ustug. Stanowi to zapowiedz
~performatywnych aspektéw zmian” (Jemielniak, Przegalinska, 2020: 31).

Monitorowanie wtasnej motywaciji
(monitoring self-motivation)

Mlodziez funkcjonuje w mainstreamowej rzeczywistosci kultury postcyfrowej na
wlasnych warunkach. W ten sposdb obserwujemy w sieci pozytywne rozwigza-

* The Bliss Bean, Motivation vs. Self-Discipline | designing your life, https://www.youtube.com/
watch?v=i9T10s9tiCg, dostep: 20.04.2021.

* Kharma Medic, Dlaczego moge uczyé si¢ 4 godziny BEZ przerw (jak byc produktywnym),
https://www.youtube.com/watch?v=3NSkk31vFbU, dostep: 20.04.2021.

¢ Ali Abdaal, How to Stop Procrastinating, https://www.youtube.com/watch?v=yBP1VjO9RSE,
dostep: 20.04.2021.
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nia, ktérych dorosli w duzym stopniu nie doceniaja. Aby oceniac terazniejszos¢,
warto takze spoglada¢ w przyszto$¢. Tymczasem czltowiek powinien tworzy¢ swiat
dla siebie oraz nadawa¢ mu ksztalt przez swoje wlasne okreslone dziatania. Tylko
w takim $wiecie mozemy znalez¢ dla siebie miejsce i realizowac swoje zycie (Ber-
ger, Luckmann, 2021: 85-88). Celowoscig budowania takiego $wiata kultury przez
czlowieka jest zapewniane trwatych struktur, ktérych nie otrzymat biologicznie.
Jednak kultura (technokultura) jest zasadniczo odmienna od natury, a czlowiek
nie tylko stale te struktury tworzy, ale takze powinien je odtwarza¢. Wynika z tego,
ze wszystkie struktury kultury w odréznieniu od porzadku natury sg nietrwale
i skfonne do zmian (Berger, 1997: 33-34). Mozemy obserwowac, ze wobec cze-
$ci kultury niematerialnej znajduje si¢ spolteczenstwo oraz porzadek spoleczny,
w zwigzku z czym pojedynczy i samotny cztowiek pozostaje istota na poziomie
zwierzecym, a rozwoj kazdej osoby jest poprzedzony przez zastany porzadek spo-
teczny (Berger, Luckmann, 2021: 91-93). Sposéb uzycia przez adolescentéw swo-
ich umiejetnosci, zdolnosci czy wiedzy i strategii myslenia zalezy od tego, w jakim
stopniu korzystajg z narzedzi technokultury, ktére zostaly im dostarczone w co-
dziennym zyciu. Warto podkresli¢, ze ,,sposobu Zycia oraz strategii rozwijania
umystu nie uczymy bez wsparcia, bez rusztowania, nadzy wobec §wiata” (Bruner,
2006: 133). Uwazam, ze uzycie kamerki na wlasnych zasadach przez mlodziez
przy nauczaniu zdalnym jest lepszym rozwigzaniem, niz wymuszanie zachowania
monitorowania ucznia czy uczennicy przed kamerka, bo to nie jest motywuja-
ce. Z powodu istniejacych w Internecie zagrozen szczegdlng uwage poswie¢my
rozwigzaniom projektowania oraz planowaniu przez miode pokolenie rozwigzan
innowacyjnych.

Monitorowanie wlasnej motywacji to zjawisko o charakterze negocjowania
postaw wlasnych, ktére sg zakotwiczone w kulturze cyfrowego narcyzmu. Aczkol-
wiek ujawnia si¢ nowy typ narcyzmu jako wariant postnarcyzmu z przekonaniem
celowo$ci dzialania’. Przyczyn tych zmian mozemy upatrywa¢: (1) w zréwnowazo-
nym rozwoju; (2) w zarzadzaniu dobrem wspdlnym; (3) w budowaniu spoteczno-
$ci i uczestnictwie; (4) w produkgji i dobr cyfrowych oraz (5) w nowych modelach
konsumpgiji i produkgji (Arcidiacono, Gandini, Pais, 2018). Istotnym elementem
w poszukiwaniu celowosci dzialania sg ,,zasady wzmacniania procesu twérczego™

7 Autor tekstu opisuje optymistyczny wariant celowo$ci dziatan w obszarze nauczania zdalnego.
Natomiast celowos$¢ dzialan ma charakter osiagnigcia synergii dla kreatywnej wspotpracy jedno-
stek, czy otwartych i zaangazowanych inicjatyw, ktére prowadza do wyszukania nowego rozwiazania
w danym problemie miodych ludzi.

8 Termin ,,zasada wzmacniania procesu tworczego” zdefiniowany przez Krzysztofa J. Szmidta,
ktory okresla zasady pomocy jednostki: (1) zasada facylitacji; (2) zasada kontaktu grupowego; (3) za-
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(Szmidt, 2005: 98-108) w koncepcji zasady facylitacji. Funkcja facylitacji (z jezyka
tacinskiego facilis — ,tatwy”, z jezyka francuskiego faciliter — ,,utatwia¢”) polega na
usprawnieniu, ulatwieniu procesu zdobywania wiedzy i opanowaniu umiejetnosci
tworczych. W przestrzeni Internetu nastgpuje rozszerzenie funkcji facylitacji o ne-
gocjowanie postaw spotecznych. Dostosowane sg do tego potrzeby w kierunku
stylu Zycia typu facylitacji i tozsamosci typu facylitacji® - jako nowy symbol kolej-
nych przemian mlodych ludzi wobec konsekwencji kultury instant.

Mlodziez podjeta inicjatywe, aby wspiera¢ siebie wzajemnie przy jednoznacz-
nym okresleniu probleméw i wyjasnieniu biezacej sytuacji, w jakiej si¢ aktualnie
znajduje. Wobec istotnych probleméw w nauczaniu zdalnym mtlode pokolenie
wprowadza mainstreamowe uzycie kamerki, czyli monitorowanie wlasnej motywa-
cji (monitoring self-motivation). Mamy do czynienia w tym przypadku z typizacjg
»Swiata zycia codziennego” i podstawowa swiadomoscia pojawiajacych sie zjawisk
edukacyjnych w czasach syndemii koronawirusa. Widzimy zatem, iz ,,szczegélna
forma doswiadczenia, w ktdrej myslenie zdroworozsadkowe zapoznaje si¢ ze $wia-
tem spoteczno-kulturowym. Nie ma ono nic wspélnego z introspekcja, lecz sta-
nowi rezultat procesu uczenia si¢ czy tez akulturacji (...) w Zadnym wypadku nie
jest prywatng sprawa obserwatora, ktéra nie mogtaby by¢ kontrolowana przez do-
$wiadczenia innych obserwatoréw” (Schiitz, 2008: 9). Napotkanie r6znorodnych,
wyjatkowych zdarzen w sieci ujawnia wiedze postrutynowa skladajaca si¢ z wiedzy
zreczno$ciowej, ktora odwoluje si¢ do codziennych praktyk refleksyjnych i wiedzy
praktycznej. Jak to ujmuje Aleksander Manterys: ,wiedza jednostki o §wiecie spo-
fecznym to podstawowy instrument organizacji doswiadczenia (...) jest dostepna
potencjalnie wszystkim jednostkom pod postacia spotecznego zasobu wiedzy (...)
ich orkiestracje taczaca w calo$¢ poczynania poszczegdlnych aktorow” (Manterys,
2008: X). Tymczasem wszystkie te poczynienia mozemy zaobserwowaé w spo-
fecznosci youtuberdw, ktorzy stali sie liderami zmian w sieci, a w konsekwencji
influencerami, przy dbaniu o wizerunek wlasnej osoby i marki. Pojawil si¢ zatem
charakterystyczny styl montazu na YouTube, a w ostatecznosci profesjonalne pro-
dukcje wideo. Ajgor Ignacy, jeden z bylych polskich twércow serwisu YouTube,
ktory przedstawil w realizacji filmowej Otwieram kino przepis na elitarng produk-
cje, informuje dodatkowo, ze 80% tresci produkowanych na polskim YouTube to

sada ludycznosci; (4) zasada rozwijania autonomicznej motywacji poznawczej; (5) zasada wzmacnia-
nia procesu tworczego; (6) zasada przeciwdziatania przeszkodom oraz (7) zasada osobistej tworczo-
$ci nauczyciela. Prezentowane zasady s3 rozumowaniem procesu twérczego i motywacji aktywnosci
tworczej w klasie szkolnej z punktu widzenia wychowawczego.

° Styl zycia typu facylitacji i tozsamo$¢ typu facylitacji - wprowadzone przez autora teksu.
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tania rozrywka, kicz i kieruje si¢ tym co modne'’. Jak zauwazaja Peter L. Berger
i Thomas Luckmann: ,motyw uzytecznosci jest w zyciu codziennym motywem
wiodacym, szczegdélne miejsce w spolecznym zasobie wiedzy zajmuje «wiedza
o charakterze przepisu», to znaczy wiedza ograniczona do znajomosci skutecz-
nych sposobdéw postepowania, ulatwiajaca wykonywanie zwyklych czynnosci”
(Berger, Luckmann, 2021: 79). Mamy do czynienia z takim motywem w syndemii
koronawirusa, ktory utatwi mlodziezy dbanie o wlasne postepowanie wobec od-
izolowania réwiesniczego. Co jest charakterystyczne dla monitorowania wlasnej
motywacji wobec zamieszczonych materialéw wideo na kanale YouTube? To, ze
mamy odpowiedni i ,tadny” kadr, estetyke przejeta z kultury youtuberskiej oraz
tad przy jednoczesnym dbaniu o szczegdty. Ujawnia sie celebracja procesu uczenia
sie i odpowiedniego przygotowania si¢ do jednej-, dwu-, czy pieciogodzinnej sesji
(np. Elloitsangela, '* Merve'?, Eucalyptus', Verym', Suzlnne'®, Kharma Medic"’,
Joonpiter'® — ucza si¢ z rowiesnikami). W oczywisty sposob staje sie ,,skuteczniej-
szym procesem przystosowania do panujacych warunkow, zaspokajania wlasnych
potrzeb oraz nabywania umiejetnosci rozwiazywania problemow, jakie pojawiaja
sie przed cztowiekiem” (Galkowski, 2003: 216-217). Mlodziez uczy si¢ we wzgled-
nej ciszy, gdzie wystepuja naturalne, dobiegajace z pokoju dzwigki czy odglosy
deszczu, a w warstwie wideo widoczny jest najczesciej licznik odmierzajacy czas
sesji. Pojawiajg si¢ takze filmy z muzyka relaksacyjng w strukturze wideo. Zauwa-
zalny jest rowniez porzadek i fad na biurku w okreslonym kadrze, w celu prezenta-
cji procesu uczenia si¢ we wlasnym pokoju. Obserwujemy wylaniajaca si¢ spotecz-
no$¢ (wspdlnote) odpowiedzialng za proces dzielenia si¢ wltasnymi wskazéwkami

1 Ajgor Ignacy, Otwieram kino, https://www.youtube.com/watch?v=klHwqLtOrQ4, dostep:
20.04.2021.

! Elloitsangela, Real time study with me (no music): 2 hour pomodoro session with breaks (back-
ground noise), https://www.youtube.com/watch?v=yZDtCrY2CUY, dostep: 20.04.2021.

12 Elloitsangela, 2 hr real time study with me at home: 30 min + 8 min breaks (no music, back-
ground noise, timer), https://www.youtube.com/watch?v=8S4GDVF2klk, dostep: 20.04.2021.

13 Merve, 3 hour study with me | Background noise, Rain Sounds, 10-min break, No Music,
https://www.youtube.com/watch?v=1ex_bNIFR1A, dostep: 20.04.2021.

' Eucalyptus, (calm piano music, real time) 2hr sunset study with me, https://www.youtube.com/
watch?v=5m4QcGCBoCO0, dostep: 20.04.2021.

'* Verym, Study with me ft. clouds, white noise, jazz, https://www.youtube.com/watch?v=
ZWOKNE3H4CS8, dostep: 20.04.2021.

' Suzlnne, Study with me (with classic, real time, study asmr), https://www.youtube.com/
watch?v=4GETLwyeUwU, dostep: 20.04.2021.

17 Kharma Medic, Real time study with me (no music): 5 hour Productive Pomodoro Session,
https://www.youtube.com/watch?v=qIxx7{thPy0, dostep: 20.04.2021.

'8 Joonpiter, [bts asmr] study w/ namkook at a chill cafe in seoul [w/ soft bgm from their playlists],
https://www.youtube.com/watch?v=UMS8eFncgJUI, dostep: 20.04.2021.
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czy wspierania siebie nawzajem w syndemii koronawirusa. Z tego powodu ,war-
tosci tworzone s3 w zaposredniczonych spotkaniach relacji ksztattowanych przez
system spoleczny ze §wiatami symbolicznymi, totez rezultatem owych spotkan jest
zroznicowane warto$ciowanie konkretnych proceséw spotecznych” (Alexander,
1987: 308). Co ciekawe, pojawia si¢ strona internetowa dla studentéw i studen-
tek StudyStream.live — ucz si¢ z najbardziej produktywng spotecznoscig. Mozemy
réwniez zaobserwowad, ze platforma przeznaczona jest dla wszystkich studentéw
i studentek zaréwno na poziomie uniwersyteckim, jak i dla mlodziezy szkolnej,
»dziala na zasadzie spotkan przez platforme¢ Zoom i «widzenia» uczacych si¢ z ca-
tego $wiata. Aby uczestniczy¢ w procesie monitorowania wlasnej motywacji nale-
zy sie upewni¢, ze mamy wlaczone wideo oraz wyltaczony mikrofon. Ten sposéb
pomodgt mi w zmotywowaniu sie, dzieki czemu dluzej mogltem by¢ skupiony na
nauce””. Jesli osoba przestaje koncentrowac si¢ na wlasnej nauce, to spolecznos¢
zwroci sie w komunikacie na czacie o powrdt do inicjatywy uczenia si¢. Wedlug
Jae Kyung Ha i Yong-Hak Kim motywacja do dzielenia si¢ zasobami z innymi jest
mozliwo$¢ przynaleznosci do grupy, poczucia satysfakeji, jakie daje pomaganie,
czy przekonanie, Ze mozna liczy¢ na innych (Ha, Kim, 2008), czyli na kolegéw
i kolezanki. Kluczowym pojeciem w tym zakresie jest interaktywno$¢, performa-
tywno$¢ uzytkownikow/uzytkowniczek w kontekscie nowoczesnych technologii.
Nie tylko uzywaja jej dla swojej korzysci, ale takze s3 wystawiani na jej bezposred-
ni wplyw i modyfikuja wlasne zachowania oraz procesy poznawcze, dostosowane
do obecnej sytuacji (Présinowski, Krzywdzinski, 2018: 25). Przenikanie sie rzeczy-
wistosci wirtualnej i realnej w czasie syndemii dobitnie prezentuje ,,real” (Korab,
2013: 141), w ktorym doswiadczenia dostarczane sg przez urzadzenia techniczne.
Czlowiek, ktory wszedt w kontakt z realem, spoglada na rzeczywisto$¢ w nowy czy
zmodyfikowany sposéb. Mlodzi ludzie, dzielac si¢ swoimi zasobami, spowodowali
podtrzymywanie relacji poprzez sam akt dzielenia si¢ w edukacji zdalnej. Celem
bylo utrzymanie relacji na wlasnych i okreslonych zasadach, aby monitorowac
wlasng motywacje. Pewng innowacja byl fakt, ze monitorowanie niejako zyje wlas-
nym zyciem w przestrzeni sieci. Mlodziez w sposob swiadomy i z wolnoscig bytu
cyfrowego ujawnita nowe zjawisko dzielenia si¢ w sposéb zauwazalny w znacz-
nej czesci wlasnego zycia. Podstawowym kontekstem obcowania jest przestrzen
realu, w ktorej obecnie dostrzegamy siatke poznawczg i interakcyjna dla aktyw-
nosci adolescentow. Wobec ekspresji w kulturze postcyfrowej oraz codziennosci
w syndemii koronawirusa ,,cz¢$¢ historii ludzkiej ekspresji da sie uja¢ wlasnie jako

' Jan Grussy, uczen kl. 2 z VI Liceum Ogolnoksztatcacego im. Ignacego Jana Paderewskiego
w Poznaniu.
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pasmo poszukiwan nowego sposobu na doskonalsza przestrzenng transgresje, na
jak najlepsze wejécie poza «tu i teraz» — pragnienie to jest stale obecnym elemen-
tem kultury (...) i udostgpniane przez nie cyfrowe $wiaty sg zatem naturalng kon-
sekwencja tej tendencji, nastepna forma transgresyjnych poszukiwan” (Kubinski,
2016: 48). Takim doznaniem moga by¢ aktywnosci facylitowania, ktére stanowig
nieprzeliczong rzesze samodzielnych i niezaleznych programéw komputerowych
towarzyszacych nam na co dzien (Présinowski, Krzywdzinski, 2018: 30). Dziala-
nie to moze nabra¢ glebszego znaczenia, jesli odniesiemy je do form sztuki, ktéra
w tym wypadku mogtaby okaza¢ sie wejsciem w interaktywna, intymng relacje
z wytworem sztuki badZz wkraczania na ,scene¢ teatralng” we wlasnym poko-
ju w celu nie tylko odegrania roli, lecz wchodzenia w interakcje z réwiesnikami
i rowie$niczkami, stwarzania historii czy wykorzystywania motywacji do swoistej
transgresji poszukiwania bliskosci (Kozielecki, 2002; Chmielinska, 2017). Ten wy-
miar wirtualny w czasie syndemii to poszukiwanie nowych historii i wyobrazen
uczenia sie, ktore oddzialujg na decyzje oraz codziennos¢ mlodziezy.

Konkluzja

Nasze zycie nie toczy sie obok mediéw, lecz zyjemy w mediach na wlasnych wa-
runkach, ktére okreslaja obecny sposdéb zycia i pracy ze wzgledu na mainstre-
amowg rzeczywisto$¢ kultury postcyfrowej. Warto zauwazy¢, ze w chwili obecnej
»hie zdobywamy wiedzy, stojac na zewnatrz $wiata; wiemy, poniewaz znajdujemy
sie wewnatrz niego” (Barad, 2012: 358). Natomiast w przestrzeni mtodych ludzi
Internet jest centralng osig wiedzy. Co wazne, syndemia koronawirusa ujawnita
u adolescentéw zmiane w postrzeganiu struktury ,,Ja” w mediach spolecznoscio-
wych. Potrzebujemy wiec refleksji w pedagogice i edukacji medialnej (ze sztuka
mediow?), alternatywnego realizmu, ktéry uswiadomi nam zachodzace interfe-
rencje miedzy nami a mlodym pokoleniem w nauczaniu zdalnym, a takze w kul-
turze postcyfrowej. Jak zauwaza Marcin Skladanek - jeste$my skazani na ,,poru-
szanie si¢ w obrebie skomplikowanej, pelnej pulapek i paradokséw przestrzeni
wyznaczonej przez porzadki symboliczne, modele teoretyczne, operacyjne reguty,
interfejsy czy technologie innowacyjne” (Skladanek, 2017: 186). Mamy obowigzek
wykorzystywac narzedzia cyfrowe do stymulowania myslenia krytycznego i inno-
wacyjnego, a takze zmiany w sferze zawodowej, wiedzy i kontroli. Wedlug Philipa

2 Wobec medialnego $wiata hybryd i hybrydyzacji oraz zagadnien technokultury sugeruje
poszerzenie przedmiotu badan i praktyki edukacji medialnej o obszar sztuki mediéw oraz kultury
postcyfrowe;.
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Balla istotnym elementem kontroli i wspoélczesnej komunikacji sa sposoby zarza-
dzania niewidocznych zasobow energii (Ball, 2019: VI) jako technologii interwen-
cyjnej na wlasnych zasadach. Dlatego nalezy zgodzi¢ si¢ z Douglasem Rushoftem,
ktory uwaza, ze technologie cyfrowe to system ukierunkowany na okreslony cel,
a ,ludzie, ktérzy je programuja, odgrywaja coraz wazniejsza role w ksztaltowa-
niu naszego $wiata i jego funkcjonowania. Poza tym, to same technologie cyfrowe
beda ksztaltowac nasz $wiat, zaréwno przy naszej wyraznej wspolpracy, jak i bez
niej” (Rushkoff, 2010: 8). Mlodziez w przestrzeni sieci wprowadzila samo-sle-
dzenie (self-tracking®), aby dokona¢ zapisu technologicznego wlasnego zdrowia,
kondycji i samopoczucia (Twardoch-Ras, 2021: 514). Ujawnia sie¢ w tym zakresie
kluczowe obszary dla pedagogiki (réwniez medialnej), ktére warunkuja zachowa-
nia mlodziezy w monitorowaniu wlasnej motywacji do ,,odpowiedniego zoptyma-
lizowania zycia”** wobec ustanowionych norm dla zdrowia jednostki w kulturze
postcyfrowej. Na tej podstawie obserwujemy konstruujacg sie kulture postnarcy-
zmu®, ktéra w $§wiecie ponowoczesnym potrzebuje ,etosu zdrowia” i ponownego
zdefiniowania zmian w strukturze ,,Ja” wsréd mlodziezy.
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achievement of the objectives of this subject as well. The
literature review and the solutions used so far in the school
system are the basis for the thesis of a correlation between
the ways in which modern media are used and the forma-
tion of the students’ attitudes towards physical culture.

Has everything been already discovered in the field of physical culture education?
The topic of the education about the value of the body seems run out because the
universality of the Znaniecki message (Znaniecki, 1973) cannot be denied. In his
work, he distinguishes three educational influences: individual teaching, school
teaching and an indirect social environment that complements the two previously
mentioned. This indirect education found and is still finding its source in all kinds
of media. Technological progress results in increased opportunities for us, educa-
tors, to use new tools in teaching. The goal remains the same, but social conditions
impose a new identity — the subject teacher is transformed into a media one. “Such
varying roles require the teacher to know and be able to create messages, analyze
ready content, involve the media in the process of education, reflect on the me-
dia” (Kron, Sofos, 2008). As educators and policy makers adjust local curricula
to reflect these technological changes, there is a lack of knowledge on how these
developments have been undertaken in different national realities (Carvalho De
Aragjo, Knijnik, Ovens, 2020).

Changes in the new curriculum encourage delving into the ins and outs of me-
dia didactics. The thematic block on physical activity states: “The contents of this
area have been enriched with modern forms of movement, physical activities from
other European countries and use of modern technologies to monitor and plan
physical activity” (MEN, 2017: 191). When organizing activities in the classroom
area and with the right equipment, conducting lessons with the use of the media is
not a problematic task. But are the PE teachers in an equally comfortable position?
It turns out that the development of information technology is conducive to the
achievement of the objectives of this subject as well. The literature review and the
solutions used so far in the school system are the basis for the thesis of a correla-
tion between the ways in which modern media are used and the formation of the
student’s attitudes towards physical culture.

Civilization changes are displayed in modern architecture of buildings. A ris-
ing number of shopping malls offers customers a resting corner where there is
no shortage of sockets or charging stations. Public transport managers are also
adapting to the requirements of passengers, enabling connectivity with the world
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of technology. This allows for working remotely or contacting friends without
any obstacles; constantly on the Internet, constantly absorbing information
coming from the media channels. Reasonable utilization of space becomes a de-
terminant of the success of entrepreneurs. They argue that everything must be
done to help the consumers realize their needs. The applied marketing strategy
builds a bond between the recipient and the provider and is the basis for a sense
of satisfaction with the service or product. The activities of modern educational
establishments aim to achieve the same objective, despite using a different no-
menclature. With the development of technology, the way of communication has
changed - and this cannot be underestimated in the face of the challenges facing
education in the 21* century.

Educational activities are aimed at shaping the attitude of a person capable
of self-development during and after the educational process. Therefore, the
teacher’s task is not only to help improve mathematical or linguistic skills, but
also to adapt the student to life in the society so that in the future they can
become a financially independent and beneficial part of the world. To achieve
this, it is crucial to first take a thorough look at the environment to which
the student is to be adopted. Computerized civilization imposes new forms of
preparation of the student for life-long activity, which is evident in ministe-
rial changes in education. The 2017 curriculum highlighted the role of media
didactics using the media for “achieving pedagogically legitimate objectives”
(Tulodziecki, 1997).

Media didactics is interdisciplinary (Kron, Sofos, 2008: 39), which means
that every teacher, regardless of the subject, should also find fulfilment as a me-
dia teacher. In the currently promoted self-development, this trend of improving
one’s competences to serve the growing needs of the society is even expected.
The conduct of lessons involving the media is facilitated when there is a mul-
timedia board in the permanent equipment of the classroom. Difficulty arises
in physical education classes characterized by a specific organization of space.
But does this barrier eliminate the opportunity to utilize the potential of the
media in the field of physical culture education? On the contrary, the successful
idea of Polish pole vaulter Monika Pyrek to organize “Alternative PE Lessons” in
schools perfectly illustrates that large spaces mean more possibilities. In the 2017
edition, six positions with various sport simulators were set up in the classes.
Students were able to measure the speed of the ball after hitting the goal or use
a photocell to check their time after a short run. The reflex measurement device
that examines the speed of reaction as well as concentration caused a lot of ex-
citement. For teachers, such a training simulator can be a tool to facilitate the
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selection of people who have a predisposition to speed sports. The classes also
included the opportunity to use the Oculus Rift technology - thanks to special
glasses, young people moved into the world of virtual reality. In order to defeat
the co-player, it was necessary to return to traditional sports activity, which was
the main goal of the “Alternative PE Lessons.”

The described solution to use the media in physical education is not an iso-
lated teaching procedure, but teachers still lack knowledge about the availability
of media tools and their effectiveness in teaching. Today’s physical education must
be part of a broader - holistic education of students, giving them a very stable
and based on sustainable values preparation for the requirements placed before
them by life in dynamically developing communities and diverse socio-cultural
conditions (Bronikowski, 2012). Changes in the core curriculum of physical edu-
cation are the answer to students’ growing. The document states that the content
of education has been enriched with the use of didactic means: modern forms of
physical activity, forms of physical activity originating in the region of residence
of students from other European and non-European countries, as well as modern
technologies for monitoring the level of physical activity (www.ore.edu.pl). The
new responsibilities faced by teachers sound eftusive, but there is a lack of concrete
teaching guidance on how to achieve these goals. “The few Polish publications in
the field of media pedagogy are still not enough in the face of growing needs, so
any new position, reflecting the practice of teaching and learning in the media
environment, is received with great interest” (Kron, Sofos, 2008) - I set filling this
gap as an intermediate objective. Therefore, the examples of the use of information
technology in physical education didactics, in the form of a list, will refer to the
general requirements in the curriculum divided into five points.

I. Shaping the ability to recognize and evaluate own physical
development and physical fitness

Bronikowski wrote that it is the dynamic development of information technol-
ogy that, in the case of physical activity in the last few decades, there can be
a discussion about radical behavioral changes (Bronikowski, 2015: 11). But was
it not the culture of a healthy lifestyle that has created new market needs? App
developers try to meet the task by writing programs that monitor physical activ-
ity. Tracking the body’s measurements has become fashionable - perhaps be-
cause the media audience wants to fit themselves to the image of the perfect body
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seen on the TV screen. Awareness of a person’s impact on his or her own health
has also led to paying an increased attention to the body expressed in increased
personal hygiene.

The popularity of mobile apps is also reflected in social networks where
people logged into mobile apps share their sport achievements. A commonly
used application called Endomondo allows monitoring the progress in about
fifty forms of physical activity. The main page of the workout shows the dura-
tion of the effort, the speed achieved at any given time, the average speed, the
distance travelled, the pace at any given time and the average pace, heart rate
information, the number of calories burned, and the number of steps per min-
ute of running. If a physical education teacher ordered students to install the
Endomondo app and explain its operation, it would shape the skills acquisi-
tion which is the first of the requirements of the curriculum. Similarly, there
is a www.indares.com website where teachers and students can monitor their
sport achievements and compare them with other users’ performance. Each re-
corded activity is illustrated on a graph and analyzed for energy expenditure as
well as a specific “standard” of the daily dose of activity. Students are, therefore,
informed whether their work toward their physical health is sufficient. This me-
dia tool allows the physical education teacher to see the activity of their students
and compare their performance against other classes at the school, but above
all, it informs them about the movement preferences of the users. Teachers in-
terested in the activities attractive for the students can consider the INDARES
system to be extremely useful.

Physical fitness calculator (https://ncbkf.pl/edukacja/kalkulator/) that valu-
ates athletic performance in relation to human ontogenetic development is also
used to assess physical fitness. The modern database of the National Program for
the Study of The Physical Condition of Poles (www.ncbkf.pl) collects data from
physical fitness tests: Eurofit, Minifit, International Physical Fitness Test and Extra
Talent. Thanks to modern technologies, knowledge on the formation of the abil-
ity to recognize and evaluate their own physical development and physical fitness
can be obtained by the student outside the physical education classes, but will he
or she find the motivation to extract those worthy of attention from the thicket
of colorful mass media content? How can a young physical culture adept distin-
guish deliberations of a celebrity without any educational base from the advice of
a specialist in their field? It is the task of the teacher - a guide through the world of
values (Pawlucki, 1996), who, using the substantively remaining sources, indicates
the direction of real development of his or her students.
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Il. Encouraging participation in recreational
and sport activities

US researchers saw the effectiveness of the media incentive when it was confirmed
that after motivational text messages sent to their parents’ cell phones, the num-
ber of daily child activities increased (Newton, Marker, Allen, Machtmes, Han,
Johnson, Schuna, Broyles, Tudor-Locke, Church, 2014). The program lasted 12
weeks and focused on the number of steps taken. In Poland, young people can also
be encouraged to physical activity through modern media. An example is the ef-
fectiveness and ever-growing popularity of The Energy Team, which is created by
people well-known from the world of sport:

a) Krzysztof Golonka - sports Youtuber, World Champion of Football Tricks
and finalist of Mam Talent [Poland’s Got Talent];

b) Bartosz Ignacik - sports journalist and commentator, co-founder and host
of the popular program “Turbokozak” on NC+;

c) Marek Citko - former footballer, 10-time Poland’s representative, the per-
son who scored the famous goal at Wembley;

d) Krzysztof Ignaczak — former volleyball player in the position of libero -
World Champion, Europe and six-time Poland’s Champion, as well as the
winner of the World League. Currently, an expert and volleyball commen-
tator and organizer of volleyball camps for young people;

e) Izabela Belcik — former volleyball player in the setter position. Two-time
winner (2003, 2005) and bronze medalist (2009) of the European Champi-
onships. Seven-time Poland’s champion;

f) Rafal Lipinski - the best dunker in the world, five-time FIBA 3 x 3 World
Tour world champion.

What are the ambassadors’ activities in the media? During the project, The
Energy team publishes a video of the exercises on the website (www.druzynaener-
gii.pl) for the students who want to participate in the project. Instructions usually
apply to elements of a sports game - for example, two-tact or forearm or overhand
passes in the volleyball. There are also suggestions for games with the ball and per-
forming tricks, for which physical education classes usually lack time - Krzysztof
Golonka demonstrates this fun for each film, the school receives points, and the
most active schools are announced as finalists of the project. In the description
of the competition given in the “About the project” it reads: “From all the entries,
the jury will choose the 100 most creative. Qualified schools will receive sports
equipment and will fight every month for the visit of ambassadors who will con-
duct a unique PE lesson at the winners’ school. Each school’s task in the monthly
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competition will be to record as many short videos as possible, in which students
perform exercises prepared by the ambassadors” The prize in the project is to
equip the gym of the top three schools, and individual awards are also presented.
As many as 600 schools took part in the first edition of the project - this indicates
the immense potential of the media in the implementation of the second of the
requirements of the curriculum.

lll. Learning and applying safety rules during physical activity

The idea for this objective is provided by Bronikowski: “It would also be interest-
ing for students to register their preferences in terms of free-time activity (it can
be a record of the distance travelled, or a short video of playing together with
their peers/family. I think these are tasks that students can handle without any
problems. On the other hand, the use of this method by teachers (e.g. a recording
from the playground, which is later analyzed together with the class in terms of
what can and should not be done in such a playground, etc.) requires sufficiently
high media and technical competences, but certainly makes the teaching process
more attractive. It is important that the student’s media activity is skillfully guided
(through the appropriate selection of goals and tasks) by the teacher” (Bronikow-
ski, 2015). The suggestion that the teacher’s media competence could be used to
make the boring safety rules of physical activity more attractive is very well-aimed,
but the vast majority of teachers do not have the appropriate qualifications for this.
Research on 856 future teachers showed the need to improve their competences
to increase the effectiveness of media education in schools (Erdem, Eristi, 2018).
Therefore, working on tools and means for teachers to improve media literacy in
a systematic, modular, coherent, and research-confirmed way; is a significant chal-
lenge for didactics that needs to be taken up (Jolls, 2015).

Another indication appears in the EU guidelines on physical activity: “Com-
munity participation (‘bottom-up marketing’) should be involved in the activities
carried out. In this respect, it seems important to use the Internet to raise public
awareness or projects such as providing materials to local health institutions and
schools, asking local professionals to prepare newspaper articles and engage lo-
cal personalities” (EU Guidelines on Physical Activity, 2008). As with The Energy
Team, media people can be crucial in shaping the attitudes of their students. If they
are involved in the school’s campaign on safety rules during physical activity, the
probability of success of the project, i.e. the third requirement of the curriculum,
will increase.
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IV. Developing skills to understand the relationship
between physical activity and health
and practicing health-promoting behavior

In the 21* century, can a person living in a media society be unaware of the link
between physical activity and health? Television and magazines are teeming with
images confirming the existence of this dependence. Moreover, since 1996, Euro-
pean health promotion networks have been set up to operate. Currently, under the
name HEPA Europe, there operates a program funded by the European Union,
bringing together 52 Member Organizations (EU Guidelines on Physical Activ-
ity, 2008). The conference program can be viewed at www.hepaeurope2019.org/
conference-programme-1.html — meetings are open to interested parties.

Such initiatives help the student recognize the relationship between physical
activity and health. But what can be done to motivate the student to undertake
pro-health activities? Hence, we touch upon the second part of the fourth require-
ment of the curriculum - practising health-promoting behavior. Krzysztof Sas-
Nowosielski argues that the physical environment can be a source of visual incen-
tives “reminding” of physical activity, directing human attention to it and thus
being able to increase the likelihood of undertaking it (Sas-Nowosielski, 2014).
He reports that such results were achieved in a foreign experiment (Brownell,
Stunkard, Albaum, 1980). Before the “elevator or stairs?” selection point, there
was a sign of a beating heart, and that was enough for the number of people walk-
ing down the stairs to double within fifteen days. When the sign was removed, they
just as quickly returned to the old habits. In order to change the student’s attitudes
for good, it is necessary to continue to promote the value of a healthy lifestyle, so
that the student voluntarily begins to practice health-promoting behaviors.

V. Shaping personal and social skills conducive
to life-long physical activity

Participation in sports competition confronts the level of the person’s social
skills. It happens that the students are guided by the desire to win without re-
specting the principles of fair play, leading to damage to the health of the co-
participants or making the competition no longer fair. The teacher of physical
education should be sensitive to such situations and closely observe the behav-
ior of the students. The thematic block on social competence includes content
on the increasing the capacity to shape one’s own development and to partici-
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pate autonomously and responsibly in the society, taking into consideration the
ethical context of one’s own conduct (MEN, 2017). Will the media prove to be
a teaching aid in this case?

Bronikowski suggests that it is possible to use both sports broadcasts to draw
attention to certain regulations in a given discipline, but also to use sports-themed
films to show certain personality traits (Bronikowski, 2015). An example of an
American series depicting moral attitudes in the face of sports competition is One
Tree Hill. The coach of the school basketball team garners the universal respect
of high school students thanks to the wisdom of life he offers them. Listening to
a true educator, students discover the strength of the team, not of a single indi-
vidual. They learn humility, fair play rules, as well as solidarity. The instruction to
watch a fragment or an episode chosen by the teacher in their free time and then
to analyze it together — even in the final part of the physical education lesson - has
a chance to trigger the expected change.

The physical education teacher’s tracking of sporting events should also take
into consideration the social responsibility (CRS) theme combined with sport. In-
creasingly, at the Olympics or world championships, attention is drawn to the fight
against racism and doping (Kuzbik, 2014). Instead, positive human relationships
are promoted. When referring to current sporting events made available in the
media, the teacher should use it as a trigger to discuss values and correct patterns
of attitudes.

The development of civilization, in particular IT-digital technologies, forces
changes in the ways of educating future generations. Meanwhile, the presence of
media education dimensions in the curricula is still uneven (Rodriguez-Hoyos,
Fueyo Gutiérrez, 2018). Despite the media’s effectiveness in attitude formation
(Scull, Kupersmidt, Weatherholt, 2017), teachers lack media competence to make
full use of the media as teaching aids. An analysis of the five requirements of the
curriculum confirmed that achieving the objectives of physical education through
modern technologies can make the process of education in life-long physical ac-
tivity, as well as the process of education in the value of the body, more attractive
and effective. Influencing education through top-down requirements, although so
hated by teachers, provides an opportunity to upgrade resources according to the
modern needs of the students — “Thanks to political decisions, innovation is pos-
sible in schools and universities in the field of acceptance and application of new
media, which can lead to a new understanding of the learning process” (Kron,
Sofos, 2008).

Authors declare that there is no conflict of interest.
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“Blind football” was initiated in the last century. What has
significantly contributed to its development are newly es-
tablished organizations, the primary goal of which was to
manage various forms of activating people with visual im-
pairment. Popularisation of “blind football” is a long-term,
complicated process, in which a plethora of factors are
involved. The aim of this article is to reflect on “blind foot-
ball”, especially on the problems with spreading it. Most
of all, the article is an attempt to define the mechanism of
the functioning of “blind football” in the sphere of mean-
ings of contemporary culture.

Wprowadzenie

Sport 0s6b z niepelnosprawnoscia zostal zapoczatkowany w XX wieku, a na jego
rozwdj szczegdlny wplyw mialy nowo powstajace organizacje, ktorych celem byto
kierowanie oraz zarzadzanie ré6znymi formami aktywizowania osob z dysfunkcja-
mi psychofizycznymi. Na przestrzeni lat zmianom ulegaly zaréwno warunki, jak
i mozliwosci uprawiania sportu przez osoby z niepelnosprawnoscig, a kolejne wy-
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darzenia towarzyszace temu procesowi wyznaczaly stopniowe przechodzenie od
rehabilitacji przez rekreacje do sportu wyczynowego (Niedbalski, 2017a: 115). Taki
przebieg rozwoju sportu osob niepelnosprawnych ma swoja kontynuacje w jego
dzisiejszym rozumieniu. Wspolczesny sport 0osdb z niepelnosprawnosciag mozna
rozpatrywa¢ zaréwno z punktu widzenia teorii kultury fizycznej, jak i teorii reha-
bilitacji. Z jednej strony lokuje si¢ go w procesie szeroko rozumianej rehabilitacji,
z drugiej za$ jest on integralng dziedzing kultury fizycznej (Niedbalski, 2017b: 46).

Iwona Sikorska, Krzysztof Gerc i Leszek Pawlowski (2017: 8) podkreslaja, ze
rehabilitacyjna funkcja sportu nadal wydaje si¢ by¢ niedoceniania, przede wszyst-
kim w odniesieniu do 0s6b z niepelnosprawnoscia. Wskazuja, ze problematycz-
nym staje si¢ wytyczenie precyzyjnych granic sportu wyczynowego, rekreacyjnego
i procesu rehabilitacji. Osoby zaangazowane w organizowanie procesu rehabili-
tacyjnego osOb z niepelnosprawnoscig staja przed pytaniami o réznice dotycza-
ce funkcji sportu dla oséb pelnosprawnych i obarczonych niepelnosprawnoscia,
czy tez watpliwosciami obejmujacymi kompensacyjnag funkcje sportu. Poczatek
sportu 0séb z niepelnosprawnoscia jest wyraznie zwiazany z jego funkcja reha-
bilitacyjng. Impulsem do szerszego wprowadzenia form sportowych w procesie
rehabilitacji chorych byta I wojna §wiatowa, w trakcie ktdrej prowadzono réznego
rodzaju zajecia sportowe dla rannych zolnierzy z myslg o ich szybszym powrocie
na front. W latach 20. i 30. XX wieku rozwijal si¢ ruch sportowy oséb z niepel-
nosprawnoscia, powstawaty kluby sportowe, a takze migdzynarodowe stowarzy-
szenia dzialajace na rzecz upowszechnienia sportu wérdéd niepelnosprawnych.
IT wojna $wiatowa uswiadomita lekarzom, iz nadspodziewanie dobre efekty daje
usprawnianie rannych zolnierzy poprzez sport. Po jej zakonczeniu nastapil dy-
namiczny rozwoj ruchu sportowego oséb z niepelnosprawnoscia, co wynikato
z rekordowej w dziejach liczby oséb pozbawionych konczyn i sparalizowanych.
Wymuszony w ten sposob postep masowej rehabilitacji zwrdcit uwage lekarzy na
role sportu w procesie usprawniania osob z niepelnosprawnoscia, a takze integro-
wanie ich z pelnosprawna czescig spoteczenstwa (Liponski, 2012: 668; Niedbalski,
2017b: 50). Znaczenie sportu w procesie rehabilitacji osob z niepelnosprawnoscia
dostrzegt lekarz neurolog - sir Ludwig Guttmann - pracujacy w szpitalu w Sto-
ke Mandeville. Wprowadzit do programu rehabilitacji pacjentéw z uszkodzeniem
rdzenia kregowego elementy rywalizacji sportowej w celu zwigkszenia ich mo-
tywacji do systematycznego udzialu w procesie usprawniania. Obserwujac duze
zainteresowanie swoich pacjentéw uczestnictwem w tej formie zaje¢, a takze ich
zaangazowanie w zmaganiach sportowych, 29 lipca 1948 roku (w dniu otwarcia
XIV Igrzysk Olimpijskich w Londynie) zorganizowat dla swoich pacjentéw zawo-
dy tucznicze na terenie szpitala, w ktérym pracowal. To wydarzenie przyjelo sie
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uwazac za poczatek zorganizowanego, Swiatowego uprawiania sportu przez oso-
by z niepelnosprawnoscia. Ludwig Guttmann dazyl do nadania miedzynarodo-
wej rangi igrzyskom paraplegikow rozgrywajacym w Stoke Mandeville, zaktada-
jac w 1952 roku Miedzynarodowy Komitet Organizacyjny Igrzysk Paraplegikéw.
Réwniez dzigki jego staraniom w 1960 roku w Rzymie odbyly sie pierwsze letnie
igrzyska paraolimpijskie, w ktorych wzieto udzial 400 zawodnikéw z 23 krajow
(Koper, Tasiemski, 2013: 115; Niedbalski, 2017b: 50)

Poczatkowo rywalizacja sportowa dotyczyla osob z urazem rdzenia kregowe-
go (tylko os6b z paraplegia), natomiast w kolejnych latach dotaczyli do rywaliza-
cji zawodnicy z innymi (i to coraz ci¢zszymi) rodzajami dysfunkcji ruchowych.
Réwnolegle powstawaly miedzynarodowe organizacje reprezentujace poszcze-
golne grupy sportowcow. W 1978 roku powstal Miedzynarodowy Zwiazek Spor-
tu i Rekreacji Osob z Porazeniem Moézgowym (ang. Cerebral Palsy International
Sports and Recreation Association, CP-ISRA), a w 1980 roku Miedzynarodowa
Federacja Sportu Niewidomych (ang. International Blind Sports Federation,
IBSA). Stopniowo tez sport osob z niepelnosprawnoscia uniezalezniat sie od
osrodkéw rehabilitacyjnych. W 1982 roku powotany zostal Migedzynarodowy
Komitet Koordynacyjny, ktérego podstawowym zadaniem bylto organizowanie
kolejnych igrzysk. W roku 1989 powstal Migedzynarodowy Komitet Paraolim-
pijski (ang. International Paralympic Committee, IPC), ktory od tego momentu
reprezentuje sport paraolimpijski na arenie miedzynarodowej, odpowiada za
jego rozwoj na $wiecie oraz koordynuje wszelkie dzialania podejmowane w tym
kierunku (Koper, Tasiemski, 2013: 114-115).

Chcac umiejscowi¢ sport 0sdb z niepelnosprawnoscig w systemie kultury fi-
zycznej, nalezy odwolac si¢ do form uczestnictwa, jakie w niej wystepuja. Wy-
mienia si¢ wéréd nich: wychowanie fizyczne specjalne, rekreacje fizyczna, sport
oraz rehabilitacje ruchowa. W przypadku oséb z niepelnosprawnoscia mozliwos¢
udzialu w réznych przejawach kultury fizycznej determinowana jest specyfika sa-
mej niepelnosprawnosci, niezaleznie od formy tego uczestnictwa zawsze bedzie
sie w niej przewijal cel terapeutyczny. Eli Wolft i Mary Hums (2003) sugeruja, ze
dyskusja na temat mozliwosci uprawiania sportu przez osoby z niepelnospraw-
noscia powinna koncentrowac si¢ na tym, jak tworzy¢ mozliwosci, ktore podkre-
sla¢ beda zdolnosci sportowe uczestnikéw zamiast ich niepetnosprawnosci czy
ograniczenia. Rozréznienie pomiedzy rekreacja a sportem jest czesto utrudnione,
a wynika m.in. z probleméw w zdefiniowaniu stowa ,,sportowiec” w przypadku
0s6b z niepelnosprawnoscig. Magdalena Koper i Tomasz Tasiemski aktywnos¢
sportowa 0sob z niepelnosprawnoscia ujmuja jako ,,forme uczestnictwa w kultu-
rze fizycznej (rekreacji fizycznej i sporcie), ktorej glownym celem jest utrzymanie
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i rozwdj sprawnosci funkcjonalnej odzyskanej w procesie rehabilitacji leczniczej,
a w przypadku osdb wyrazajacych potrzebe wspétzawodnictwa, dazenie do osia-
gania jak najlepszych rezultatéow” (Koper, Tasiemski, 2013: 116-117; Niedbalski,
2017b: 47).

Na rozwdj sportu oséb z niepelnosprawnoscia wplynety szersze zmiany za-
chodzace w dyskursie politycznym, a zwlaszcza pojawienie si¢ spolecznego
modelu niepelnosprawnosci. Obecnie wigkszy nacisk kiadzie si¢ na osiggniecia
i umiejetnosci sportowe osoby z niepelnosprawnoscia, a organizacje sportowe
przyjely polityke, ktéra formalnie uznaje koncepcje spotecznego modelu niepel-
nosprawnosci (Macbeth, Magee, 2006). Specyfika sportu 0séb z niepelnospraw-
noscig polega takze na tym, ze przy ustalaniu obowigzujacych regul i przepiséw
sportowych uwzgledniane s3 mozliwosci funkcjonalne 0séb o réznym rodzaju
i stopniu dysfunkcji (inne u oséb niewidomych, a inne u 0s6b z ré6znymi scho-
rzeniami narzadu ruchu). Istniejg tez takie dyscypliny, ktdre sa tworzone spe-
cjalne dla pewnych kategorii oséb z niepelnosprawnoscig (np. rugby na woz-
kach dla oséb z tetraplegia czy ,,.blind football” dla 0séb z niepelnosprawnoscia
wzroku). Charakterystycznym elementem, dodatkowo regulujagcym wspotza-
wodnictwo sportowe, jest rozbudowany system klasyfikacji, zwigzany z mozli-
wosciami funkcjonalnymi reprezentowanymi przez zawodnikéw z okreslonym
rodzajem i zakresem niepelnosprawnosci (Niedbalski, 2017b). Kategoryzacja
niepelnosprawnych sportowcéw pozostaje jednak dos¢ kontrowersyjna kwestia.
Potrzeba klasyfikowania niepelnosprawnych sportowcéw w odniesieniu do ro-
dzaju i stopnia niepelnosprawnos$ci wydaje si¢ bardziej dostosowana do modelu
medycznego, a nie modelu spolecznego niepetnosprawnosci (Macbeth, Magee,
2006). Celem klasyfikacji jest zagwarantowanie uczciwego wspoizawodnictwa na
wszystkich poziomach rywalizacji, co uzyskuje si¢ poprzez zastosowanie odpo-
wiedniego w danej dyscyplinie sportu usystematyzowanego sposobu grupowania
zawodnikow - zgodnie z ich mozliwo$ciami funkcjonalnymi. Od lat 40. ubieglego
wieku obowigzywal System Klasyfikacji Medycznej oparty jedynie na diagnozie
lekarskiej i polegal na podziale zawodnikéw ze wzgledu na stopien i zakres nie-
pelnosprawnosci. Od lat 60. zaczeto rozbudowywac ten system, wprowadzajac
klasy sportowe dla poszczegdlnych niepelnosprawnosci. W latach 90. przyjety zo-
stat System Klasyfikacji Funkcjonalnej specyficznej dla poszczegélnych dyscyplin
sportowych, wedlug ktorego oszacowuje si¢ i ocenia mozliwosci zawodnikow,
uwzgledniajac jakos¢ wykonania zadan wymaganych podczas wspolzawodnictwa
w konkretnej dyscyplinie sportu. System klasyfikacji zawodnikéw caly czas jest
udoskonalany, wychodzac naprzeciw nowym potrzebom rozwijajacej sie rywali-
zacji sportowej (Koper, Tasiemski, 2013; Niedbalski, 2017b).
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Istniejace badania dotyczace sportu 0séb z dysfunkcja wzroku rzadko doty-
czacy ,,blind footballu”. Zatem niniejsze opracowanie ma za zadanie wypelnienie
tej luki. Praca poswiecona jest przede wszystkim doswiadczeniom niewidomych
pitkarzy, ktorzy poprzez aktywno$¢ fizyczna walczg o emancypacje — zerwanie ze
stereotypem, Ze osoba z dysfunkcjg wzroku jest niezdarna, pelna kompleksow,
ktérej podstawowym (i bardzo czesto jedynym) celem zyciowym powinno by¢
permanentne poddawanie si¢ procesom leczenia i rehabilitacji. Celem artykutu
jest przyblizenie Czytelnikowi historii ,,blind footballu”, a takze jego podstawo-
wych zasad. ,,Blind football” stal si¢ symbolem walki o uznanie spoteczne spor-
towcow z dysfunkcjg wzroku, ktorzy powszechnie sg niewidoczni i niestyszalni
w pelnosprawnym ,$wiecie sportu”. Artykul zwraca uwage na role ,blind foot-
ballu” w codziennym pokonywaniu trudnosci niewidomych pitkarzy, ale przede
wszystkim moze stanowi¢ przyczynek do dalszej dyskusji naukowej nad tg - jakze
ztozong dyscypling sportowa. Reasumujac, tekst stanowi prébe spojrzenia na roz-
woj ,,blind footballu” jako sportu paraolimpijskiego, w ktérym niewidomi pitka-
rze, jak i sama widownia, pelnig role katalizatoréw zmiany w procesie emancypacji
0s6b z niepelnosprawnosciami.

Sport osob niewidomych - obszary tematyczne
i nurty badawcze

Badania dotyczace sportu oséb z dysfunkcja wzroku obejmujg swoim zakresem
wiele zréznicowanych zagadnien i obszaréw tematycznych. W spolecznym wy-
miarze nalezy wyrdznic kilka podstawowych nurtéw badan poswigconych proble-
matyce sportu 0sOb z niepelnosprawnoscig wzroku.

Pierwszy z nich skupia si¢ na problematyce dotyczacej poziomu aktywnosci
fizycznej u 0s6b z niepelnosprawnoscig wzroku. W dostepnych badaniach nauko-
wych oceny poziomu aktywnosci fizycznej osob z niepelnosprawnoscia wzroku
dokonywano na podstawie kwestionariusza aktywnosci fizycznej lub za pomoca
krokomierzy, uwzgledniajac $rednig dzienng liczbe krokéw (Rosotek, Gawlik,
2013:104). W badaniach prowadzonych w ramach tego kierunku zwraca si¢ uwage
na niski poziom aktywnosci fizycznej 0séb z niepelnosprawnos$cia wzroku (Aslan,
Calik, Kitis, 2012; Ayrazoglu, Oh, Kozub, 2006; Good, La Grow, Alpass, 2008;
Green, Miyahara, 2007). Wyniki kierunkowych badan pokazaty, ze wsrdd czynni-
kéw utrudniajacych podejmowanie aktywnosci fizycznej przez osoby z niepetno-
sprawnoscia wzroku wymieni¢ nalezy przeszkody $srodowiskowe, niedostosowane
programy aktywnosci, brak odpowiedniego wyposazenia w klubach fitness czy tez
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na basenach, brak informacji przydatnej dla oséb z niepelnosprawnoscia wzroku
o obstudze sprzetu sportowego, a takze niski poziom wiedzy instruktoréw sportu
i rekreacji ruchowej o dostosowaniu zaje¢ ruchowych do potrzeb tych oséb (Rim-
mer, 2006; Rosotek, Gawlik, 2013).

Nastepny kierunek jest skoncentrowany na badaniach prowadzonych nad
konkretnymi dyscyplinami sportu oséb z niepetlnosprawnoscia wzroku. W jego
ramach mozna wydzieli¢ badania dotyczace niewidomych ptywakéw (Magno
e Silva, Bilzon, Duarte, Gorla, Vital, 2013) czy niewidomych i niedowidzacych gra-
czy w krykieta (Powis, 2018). Dowodzi si¢ w nich, ze osoby z niepelnosprawnos-
cig wzroku, ktore angazujg sie w aktywnos¢ sportowa, staja sie bardziej swiadome
swojej cielesnosci.

W literaturze przedmiotu duzo miejsca poswieca sie takze badaniom doty-
czacym osobistych doswiadczen osob z niepelnosprawnoscia wzrokowa w uczest-
nictwie w zajeciach wychowania fizycznego (Buckley, Haegele, 2021). Ten obszar
badan dal osobom z niepelnosprawnoscia gtos do wyrazania swoich mysli, uczug,
ale takze frustracji zwigzanych z ich osobistymi doswiadczeniami z zaje¢ wycho-
wania fizycznego. Badania te ujawnily zaréwno pozytywne, jak i negatywne do-
$wiadczenia, jakie osoby z niepelnosprawnoscig napotkaly w trakcie zajec¢ z wy-
chowania fizycznego (Bucley, Haegele, 2021; Fitzgerald, 2005; Spencer-Cavaliere,
Watkinson, 2010). Uczniowie z dysfunkcja wzroku wskazywali, ze w trakcie zaje¢
z wychowania fizycznego do$wiadczali strachu i frustracji, byli ponizani i dyskry-
minowani, a czasami czuli si¢ bezwartosciowi w oczach nauczycieli wychowania
fizycznego (Haegele, Zhu, 2017). Justin Haegele i Xihe Zhu (2017) przeprowadzili
badania z dorostymi osobami z niepelnosprawnoscia wzroku na temat ich oso-
bistych doswiadczen z zaje¢ wychowania fizycznego. Badani wskazywali, ze ich
nauczyciele postrzegali ich ciata jako ,wadliwe”, co mialo negatywny wptyw na
ich uczestnictwo w zajeciach wychowania fizycznego. Poczucie bycia bezwartos-
ciowym i ,wadliwym’, ktére pojawialo si¢ w badaniach analizujacych uczestni-
ctwo 0s6b z niepelnosprawnoscig wzroku (Haegele, 2019; Tanure Alves, Haegele,
Duarte, 2018), moze prowadzi¢ do rezygnacji czy tez unikania zaje¢ z wychowa-
nia fizycznego (Buckley Haegele, 2021). Amanda Yessick i Justin Haegele (2019)
wskazuja, ze doroste juz osoby z niepelnosprawnoscig wzroku postrzegaly zajecia
wychowania fizycznego jako malo atrakcyjne, a osoby, ktére chcialy by¢ aktywne
fizycznie, uczgszczaly na zajecia pozalekcyjne — czesto juz ukierunkowane na oso-
by z niepelnosprawnoscig wzroku.

Dysfunkcje narzadu wzroku, a takze mozliwe konsekwencje w postaci niepel-
nosprawnosci funkcjonalnej i spotecznej stanowia przyczyne ograniczonego do-
stepu do aktywnosci fizycznej. Czesto osoby niewidome i stabowidzace nie maja
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mozliwosci korzystania z obiektéw sportowych, takich jak silownie, sale gim-
nastyczne, hale sportowe, baseny. Osoby z dysfunkcjami narzagdu wzroku nie s3
w stanie do nich dotrze¢, a osrodki te nie sg przystosowane do ich potrzeb (Tik-
honov, 2017, 2020). Andrey Tikhonov (2020) wskazuje, ze nawet organizacja do-
mowego treningu fizycznego moze by¢ utrudniona, poniewaz wszystkie materialy
instruktazowe s3 opracowane na bazie zalozenia, ze beda wykorzystywane przez
osoby widzace. Bierny (czy tez malo aktywny) styl zycia pod wzgledem aktywnosci
fizycznej, ograniczone samodzielne poruszanie si¢, niemozno$¢ dotarcia i korzy-
stania z uslug placéwek medycznych, rehabilitacyjnych i sportowych powoduja
choroby i zle samopoczucie. Z przegladu literatury przedmiotu wynika, ze oso-
by z niepelnosprawnoscig wzroku wykazuja nizszy poziom aktywnosci fizycznej
w poréwnaniu z osobami petnosprawnymi, skutkiem czego moze istnie¢ u nich
podwyzszone ryzyko wystepowania choréb cywilizacyjnych (Rosolek, Gawlik,
2013). Osoby te s bardziej narazone na takie ryzyko, jak otylos¢, sztywnos¢ miegs-
ni czy choroby uktadu krazenia. Brak aktywno$ci fizycznej pogarsza ich stan zdro-
wia zaréwno fizycznego, jak i psychicznego (Tikhonov, 2020). Problemy, ktére sto-
ja przed sportem 0s6b z niepelnosprawnoscig wzroku, dotycza przede wszystkim
kwestii zwigzanej z jego sprzecznoscia ze spofecznym statusem osoby z niepelno-
sprawnoscia (Niedbalski, 2017a).

»Blind football” - zatozenia teoretyczne'

Nie widza bramki, swoich rywali i kolegéw z druzyny - tak naprawde nie widza
nic, a mimo to podaja miedzy soba pitke i strzelaja gole. ,,Blind football” jest bez
watpienia fenomenem wspolczesnego swiata. Trudno jest dokladnie okresli¢, kie-
dy i gdzie, odbyly si¢ pierwsze mecze niewidomych pitkarzy. Wynika¢ to moze
z faktu, ze inicjatywy te nie zaczely sie od profesjonalnych pitkarzy, treneréw (czy

! W literaturze przedmiotu spotka¢ mozna z inne terminy okreslajace ,,blind football”. Na ofi-
cjalnej stronie Migdzynarodowego Komitetu Paraolimpijskiego wskazuje si¢ na ,,pitke nozna pig-
cioosobowg” (ang. 5-a-side football), natomiast na stronie Migdzynarodowej Federacji Sportu Nie-
widomych wskazuje sie na ,futsal dla niewidomych” (ang. futsal for the blind lub blind futsal). Judit
Gombas (2013) podkresla, ze ,,pilka nozna piecioosobowa” to termin, ktéry najlepiej odpowiada
wymaganiom politycznej poprawnoéci, gdyz okresla rodzaj pitki noznej poprzez wskazanie liczby
czlonkéw, nie skupiajac sie na fakcie, ze gracze to osoby z niepelnosprawnoéciag. Z drugiej strony
stabo$¢ tego terminu polega na tym, ze nie przekazuje zadnych dodatkowych, jasnych informacji
o0 samej grze, i takze o tym, dlaczego jest tak wyjatkowa. W niniejszym artykule postuguje sie termi-
nem ,,blind football’, aby podkresli¢ specyfike tej dyscypliny sportowej, zwracajac szczegdlng uwage,
ze dotyczy ona 0sob z dysfunkcja wzroku, ktéra bez watpienia ogranicza aktywno$¢ fizyczna.
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tez nauczycieli), ale miaty miejsce w lokalnych instytucjach na rzecz oséb niewido-
mych. Inicjatywy te nie byly ustrukturalizowane, mecze byly organizowane przez
wolontariuszy. Do najbardziej znanych dzialaczy, ktérzy upowszechniali ,,blind
football”, zaliczy¢ nalezy: Ramona Sausa z Brazylii i Carlosa Campoz Lépeza z Hi-
szpanii — stworzyli oni m.in. ramy teoretyczne dla tej dyscypliny sportowej. Histo-
ria ,,blind footballu” zwiazana jest z Brazylig, w ktorej to juz w latach 50. ubieglego
wieku organizowano mecze niewidomych pitkarzy. Pierwsze zawody w ,,blind fo-
otballu” zorganizowane byly w Brazylii w 1974 roku z udzialem druzyn z trzech
standw. Kolejne zawody odbyty si¢ w 1980 roku i zorganizowane byly przez Sto-
warzyszenie Rodzicow i Przyjaciot Oséb Niepelnosprawnych w Brazylii. Waznym
wydarzeniem w promowaniu sportu osob z niepelnosprawnosciag wzroku bylto po-
wstanie w 1984 roku brazylijskiego Towarzystwa Sportowego dla Niewidomych.
Pierwsze Mistrzostwa Swiata w ,,blind footballu” odbyly sie w 1998 roku w Bra-
zylii. Akceptacja ,,blind footballu” jako sportu paraolimpijskiego podczas Igrzysk
Paraolimpijskich w Atenach w 2004 roku byta ostatnim waznym krokiem w roz-
woju tego rodzaju sportu na Swiecie. Jessica Macbeth i Jonathan Magee (2006)
jako pierwsi przedstawili $ciezke kariery niewidomych pitkarzy. Aby wzia¢ udziat
w zawodach, niewidomi sportowcy muszg zosta¢ poddani specjalnej klasyfikacji,
przeprowadzanej przez lekarza okuliste, gdzie ocenia si¢ ostro$¢ i pole widzenia.
Na jej podstawie niewidomych pitkarzy dzieli si¢ na trzy grupy:

Bl - brak percepcji swiatla, a takze zdolnosci rozpoznawania ksztattu dtoni

z dowolnej odlegtosci i kierunku;

o B2 - zdolno$¢ rozpoznawania ksztaltu dloni, ostros¢ wzroku 20/600 lub

pole widzenia ponizej 5 stopni;

« B3 - od ostrosci wzroku powyzej 20/600 lub pola widzenia ponizej 20 stop-

ni.

Podzial ten oparty jest na klasyfikacji wykorzystywanej przez Swiatowg Or-
ganizacj¢ Zdrowia (WHO) i akceptowany przez wszystkie dyscypliny sportowe
podlegajace Miedzynarodowej Federacji Sportu Niewidomych. Mateusz Skwie-
rawski wskazuje, ze w ,,blind footballu” graja osoby ociemniate po chorobach lub
wypadkach. Najczesciej majace co$ wspolnego ze sportem, trenujace wczesniej
amatorsko lub profesjonalnie. Tych, ktérzy nie widza od urodzenia, a graja, jest
odsetek. Posiadaja bowiem problem z koordynacja i wyczuciem sytuacji na boi-
sku. Najwazniejszy jest stuch — niewidomi pitkarze korzystaja z niego w dwustu
procentach. Mecz ,,blind footballu” sktada sie z dwoch czesci po 25 minut (tacznie
50 minut), w trakcie ktorych nalezy zachowac cisze. W kazdej druzynie jest czte-
rech graczy liniowych (B1) i jeden gracz stabowidzacy lub widzacy (B2 lub B3)
jako bramkarz, ktéry pelni role przewodnika — ,,nawigatora” w trakcie meczu — moze
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moéwi¢ w druzynie, ustawia¢ zawodnikéw oraz informowac o sytuacji na boisku.
Aby wszyscy zawodnicy mieli réwne szanse, podczas meczu majg zastonigte oczy.
Charakterystycznym elementem ,,blind footballu” jest pitka, w ktorej znajduje si¢
»grzechotka” — wydajaca dzwigk, a tym samym wskazujaca jej potozenie. W trak-
cie meczu nalezy zachowac cisze, jedynie zawodnicy krzycza hiszpanskie ,voy” (co
oznacza ,id¢”) i zgodnie z regula gry powinno by¢ wypowiedziane glto$no i wy-
raznie, gdy zawodnik szuka pitki lub znajduje si¢ w jej poblizu. Przed rozpocze-
ciem meczu trenerzy powinni upewnic sie, Ze w okolicy boiska nie ma zadnych
przeszkod czy tez niebezpiecznych przedmiotéw. Podczas rozgrywki komunikacja
miedzy zawodnikami (a takze trenerem) jest jednym z najwazniejszych elementéw
gry (Skwierawski, 2012). Komunikacja w ,,blind footballu” wystepuje na dwdch
poziomach:

 niewidomy/stabowidzacy pilkarz - trener: waznym jest, aby instrukcje tre-
nera przekazywane zawodnikom byly sformutowane w prostym i jedno-
znacznym komunikacie;

« zawodnik - zawodnik a trener: w ,,blind footballu” sportowcy musza odgry-
wa¢ aktywna role w procesie komunikowania sie. W trakcie meczu zawod-
nicy powinni mie¢ doktadng mape otoczenia: gdzie jest zawodnik z tej sa-
mej druzyny oraz gdzie sg przeciwnicy. Gdy gracz nie jest §wiadomy swojej
pozycji, moze zawsze wezwac bramkarza lub trenera.

W Polsce ,blind football” ma krétka historie. Pierwsze kroki stawiali$my
podczas Mistrzostw Europy w 2015 roku (organizowanych w Wielkiej Brytanii),
w ktdrych zajelismy przedostatnie miejsce — startowalo dziesie¢ druzyn. Obec-
nie w Polsce dzialaja dwa kluby: Tyniecka NWP Krakéw oraz Sprint Wroctaw.
W listopadzie 2017 roku rozegrany zostal pierwszy miedzynarodowy turniej Ligi
Centralnej Europy, w ktérej wziely udzial druzyny z Brna, Pragi, Budapesztu oraz
Krakowa i Wroctawia.

(Nie)widoczna integracja (nie)widocznych pitkarzy

Wspolczesna kultura (zwlaszcza masowa) promuje i kolportuje model cztowieka
mocnego, odnoszacego sukcesy, a jednoczesnie dysponujacego niepospolita uroda
oraz sprawnoscig. Wpisuje si¢ w to pitka nozna, ktéra zwigzana jest bez watpienia
z ,kulturg mezczyzn’, uosabiajacg przy tym homogenicznos¢ tej ptci. Walka dwéch
jedenastoosobowych druzyn na jasno zdefiniowanej arenie (boisku) odwoluje sie
do archetypowych cech charakteru meskosci dominujacej, zaréwno fizycznych,
jak i psychicznych (Melosik, 2015: 313). Historycznie rzecz ujmujac, niektdre dy-
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scypliny sportowe byly okreslane jako ,,meskie”, a udzial w nich kobiet czy niepel-
nosprawnych byl wykluczony (badz w duzej mierze ograniczony). Ten zaktadany
»haturalny” sport 0s6b pelnosprawnych stanowi przyktad jego zmaskulinizowa-
nego charakteru, ale moze réwniez stanowi¢ obcigzenie, zwigkszajac presje spo-
teczng na mlodych mezczyznach, ktérzy probuja sprostaé oczekiwaniom ,,bycia
mezczyzng . W sporcie utrzymuje si¢ ,,ideologia réznicy”, w ktorej meski sport jest
czesto postrzegany jako lepszy od kobiecego. Sportowcy bardzo czgsto uchodzg za
bohaterdw, ktorzy staja sie obiektem medialnie wspieranego kultu. Taka fascyna-
cja sportem w spoteczenstwach nowoczesnych powoduje, Ze jego najwybitniejsi,
a czesto najbardziej medialni przedstawiciele staja sie gwiazdami kultury masowej.
Ucielesniajg nasze wyobrazenia o zyciu szczesliwym w bogactwie, luksusie i sta-
wie. Gwiazdy sportu s3 podziwiane, szanowane i majg w spoleczenstwie wysoka
pozycje (Dziubinski, 2011: 122; Niedbalski, 2017c: 53). Uwage na to zwraca Rafal
Drozdowski, ktéry podkresla, ze ,wspolczesny sport staje sie prawdziwa kwin-
tesencja utowarowienia” (Drozdowski, 2011: 18). Utowarowieniu poddane zostaly
nie tylko ciata sportowcéw, ale takze ich biografie i medialne wizerunki (m.in.
wielomilionowe kontrakty reklamowe gwiazd sportowych, ktore czesto okazuja
sie by¢ gléwnym zrédtem ich dochodéw). W swoisty towar przeksztalcono takze
poziom uwagi i stopien lojalnosci kibicow (wskaznik ogladalnosci wielkich wy-
darzen sportowych decyduje o kosztach zakupu praw do transmisji oraz o cenach
czasu reklamowego). Badacz podkresla, ze sport jawi si¢ wiec jako hiper-rynek,
ktory wszystkie najwazniejsze relacje wpisane w jego pole instytucjonalne, szybko
i sprawnie podporzadkowuje logice transakcji (Drozdowski, 2011: 18-19). Chri-
stian Bromberger postuguje si¢ terminem ,,futbolizacji spoleczenstwa’, wskazujac,
ze pilka nozna jest postrzegana i instrumentalizowana jako narzedzie osiggania
sukcesow, a nie tylko jako Zrédto rozrywki i wytchnienia od waznych spraw zycia
codziennego (Bromberger, 2001; Stempien, 2020). Pitka nozna przestala by¢ tym
czym byta (tylko forma rozrywki). Odgrywa coraz wigksza role w innych dziedzi-
nach zycia.

Sport 0s6b z niepelnosprawnoscia - zwlaszcza w ogélnopolskich mediach - do
niedawna istnial na marginesie i w cieniu wydarzen z udziatem pelnosprawnych
sportowcéw. Jakub Niedbalski wskazuje, ze nieco lepiej przedstawia si¢ sytuacja
w przypadku lokalnych mediéw, ktére wykazywaly (i nadal wykazuja) wigksze
zainteresowanie postaciami niepelnosprawnych sportowcéw. Spore znaczenie
dla rozpowszechniania idei sportu niepelnosprawnych od samego poczatku swe-
go istnienia mialy nowe media (ze szczegdlnym uwzglednieniem social media),
ktdre staly si¢ swoistg tubg wykorzystywang przez samych sportowcéw oraz oso-
by z ich $rodowiska (Niedbalski, 2015: 143). ,,Blind football” pojawial si¢ spora-
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dycznie w mediach ogdlnopolskich, byta to gtéwnie obecnos¢ ograniczajaca si¢ do
krotkich komunikatéw z nielicznych wydarzen sportowych, w jakich brali udziat
sportowcy z dysfunkcja wzroku. Dlatego tez Christina Evaggelinau i Dimitris Gre-
kinis (1998) sugeruja, ze wigksza liczba widzéw na imprezach sportowych dla oséb
z niepelnosprawnoscia moze pomoc zaspokoi¢ potrzebe motywacji sportowcow
podczas zawodow, a takze w zmianie negatywnego nastawienia spoleczenstwa do
tych zawodnikéow.

»Blind football”, pomimo ze zblizony jest do pilki noznej, charakteryzuje sie
pewna specyfika. W przypadku oséb z dysfunkcja wzroku na uwage zastuguje
przede wszystkim ich bardzo ci¢zka praca, ktdra nigdy nie pozwoli im na osiag-
niecie takich wynikéw, jak w przypadku petnosprawnych sportowcow. Niewidomi
pitkarze wykorzystuja te same walory sportu — jedynie konkurujg z nieco innymi
przeciwnikami. Walcza nie tylko z rywalami, ale takze z samymi sobg, ze swoimi
stabosciami oraz rekordami, ktdre kiedys$ ustanowili. Ostateczng stawka nie s ty-
tuly mistrzowskie i medale, lecz lepsze Zycie — nie walcza o wielkie pieniadze, ale
ubiegaja si¢ o spoteczne uznanie. Walcza o emancypacje, wyzwolenie z ich ograni-
czen, ktdre cigza na ich szansach zyciowych. Owe ograniczenia wynikaja w duzej
mierze z przyjetego modelu niepelnosprawnosci - w tym przypadku medycznego.
Okreslenie modelu niepelnosprawnosci ma decydujacy wplyw na dziatania po-
dejmowane dla jej zapobiegania oraz minimalizowania jej skutkow, a takze - jak
zostang okreslone cele edukacji i rehabilitacji 0s6b z niepelnosprawnosciami oraz
jakie metody beda uzyte, aby je osiagnac. Przede wszystkim jednak — na co uwage
zwraca Andrzej Twardowski — od dominujacego modelu niepetnosprawnosci za-
lezy miejsce os6b nig dotknietych w spoteczenstwie i to, w jaki sposdb realizowane
sg ich prawa obywatelskie — do réwnego traktowania, samostanowienia, edukacji,
pracy czy takze mozliwo$ci uprawiania sportu. Waznym jest, aby same osoby zain-
teresowane mialy realny wptyw na to, jak niepelnosprawnos¢ jest rozumiana przez
spoleczenstwo i jak sg przez to spoleczenstwo traktowane (Twardowski, 2019: 8).
Dlatego tez czesto zadawane pytanie podczas waznych miedzynarodowych tur-
niejow: ,czy nasi reprezentanci zdobeda jakie§ medale?” nalezy uscisli¢: ,,czy nasi
niepetnosprawni reprezentanci zdobedg jakies medale?”. Ostateczng stawka nie sg
tytuly mistrzowskie oraz medale, lecz lepsze Zycie — nie walczga o wielkie pieniadze,
ale o spoleczne uznanie. ,,Blind Football” pomaga osobom z niepetnosprawnos-
cig wzroku uwierzy¢ w istnienie spolteczenstwa otwartego, w ktorym wszystko jest
mozliwe i ktore niezaleznie od barier mobilnosci pionowej nie przekresla szans na
ich niezwykte kariery. ,,Blind football” coraz czesciej postrzegany jest jako sfera,
w ktorej dochodza do glosu i ucierajg si¢ nowe wzory oraz reguly porzadku, be-
dace zapowiedzig szerszych zmian spolecznych. Pojawienie si¢ niewidomych pit-
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karzy na arenach sportowych byto dla 0oséb w pelni sprawnych swoistym szokiem
kulturowym.

Judit Gombas (2013) przeprowadzita badania dotyczace zaangazowania si¢
os6b niewidomych w ,,blind futsal” na Wegrzech. Ich celem bylo zebranie in-
formacji o motywacjach niewidomych pitkarzy do angazowania sie¢ w ten sport
oraz wyzwania przed jakimi stoja jako pionierzy tego rodzaju sportu w tym kra-
ju. Zawodnicy podkreslali, ze treningi to idealny czas na spotkania towarzyskie
z kolegami z druzyny, ktére pomagaja im zapomniec¢ o codziennych zmaganiach
z niepelnosprawnoscia. Bardzo czesto niewidomi piltkarze znali si¢ juz weze$niej,
ale dopiero wstgpienie do druzyny polaczylo ich jeszcze bardziej. Obecnie na We-
grzech ,,blind futsal” regularnie rozgrywany jest w Budapeszcie. Przywota¢ nale-
zy takze badania Keona Richardsona (2020), ktére koncentrowaly sie na czynni-
kach wplywajacych na udzial w rozgrywkach pitki noznej wséréd niewidomych
uczniéw szkot $rednich w Zimbabwe. Uczniowie wskazywali na niewystarczajaca
liczbe specjalistycznych boisk do pitki noznej, jak réwniez brak dostepu do obiek-
tow sportowych w kraju. Strach przed kontuzja byt postrzegany jako powszechna
bariera przed uprawnianiem ,,blind footballu” Kontuzje glowy czesto pojawialy
sie na poczatku przygody z tym rodzajem sportu. Natomiast wraz z regularnym
uprawianiem ,,blind footballu” mialy miejsce sporadycznie. W istocie strach przed
kontuzjg mégt w pewnym momencie ming¢. Pitkarze skupiali sie przede wszyst-
kim na aktywnosci fizycznej, nawigzaniu bliskich relacji z kolegami z druzyny. Ba-
dania pokazaly, ze wigksze obawy co do kontuzji mieli rodzice tychze zawodnikéw
(Richardson, 2020).

Warto takze przytoczy¢ badania Pala Nadasa (2003), ktore pokazuja, ze liczba
wykwalifikowanych treneréw pracujacych w sporcie z osobami niepelnosprawny-
mi jest wyjatkowo niska. Trenerzy nie maja informacji oraz specjalizacji w zakresie
szkolenia 0s6b niepetnosprawnych, a wielu z nich nigdy nie angazowala si¢ w sport
0s6b niepetnosprawnych. Pitka nozna dla 0séb z dysfunkcja wzroku, a takze inne
warianty pitki noznej osdb z niepelnosprawnoscig powinny zosta¢ wprowadzone
juz na studiach wyzszych dla przysztych treneréw sportowych.

Podsumowanie

Bez watpienia kazdy czlowiek potrzebuje aktywnosci fizycznej, ktéra pozytywnie
wplywa na stan zdrowotny bedacy zlozong strukturg sktadajaca sie zaréwno ze
zdrowia fizycznego, jak i psychicznego, spolecznego oraz duchowego (Tikhonov,
2020). W literaturze przedmiotu uwaza sie, ze aktywno$¢ fizyczna jest szansg tak
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dla indywidualnego rozwoju, jak i spolecznej integracji. Poprzez awans na coraz
wyzsze szczeble wspotzawodnictwa sportowego, od igrzysk sportowych lokalnych,
poprzez igrzyska ogolnopolskie, az do paraolimpijskich, sport stanowi istotng mo-
tywacje do pracy nad sobg osoby z niepelnosprawnoscig (Niedbalski, 2017¢; Zu-
kowska, 2006). Wydaje sie zatem, Ze poswiecenie niewidomym pitkarzom wiecej
czasu w mass mediach, ale takze w literaturze przedmiotu przyniostoby korzysci
nie tylko samym sportowcom, ale rowniez pozwolifo na stopniowg zmiane op-
tyki calego naszego spoteczenstwa co do sposobu postrzegania 0séb z niepelno-
sprawno$cia w ogole. Oczywiscie potrzeba dalszych przemian $wiatopoglado-
wych i $wiadomos$ciowych cztonkéw naszego spoteczenstwa, co wymaga nie tylko
wzmozonej pracy nad upowszechnianiem idei integracji i normalizacji ze strony
mediow, ale tez organizacji pozarzadowych i powolanych do tego celu agend pan-
stwowych. Tylko bowiem w ten sposéb mozliwa bedzie zmiana wizerunku sportu
0s06b z niepelnosprawnoscia w naszym spoleczenstwie (Jabtonska, 2008).

W kontekscie aktywnosci fizycznej nalezy zauwazy¢, ze osoby z dysfunkcja
wzroku prowadzace aktywny tryb zycia nadal postrzegane s3 przez pryzmat czyn-
nikéw osobowosciowych, ktére mozna traktowac jako ograniczajace zaangazowa-
nie w poszczegélne dyscypliny sportowe, oraz przez pryzmat czynnikéw srodowi-
skowych, ktére nalezy rozumie¢ miedzy innymi jako dostepnos¢ sylwetki trenera
osoby z niepelnosprawnoscig na rynku. W kontekscie uprawiania ,,blind footbal-
lu” przez osoby z niepelnosprawnos$cia wzroku wystepuja nastepujace bariery:

o brak zrozumienia i $wiadomosci petlnosprawnych obywateli, jak wlaczy¢

osoby z niepelnosprawnoscia wzroku do sportu;

o ograniczone mozliwosci w dostepie do programéw ksztalcenia przysztych

trenerow;

o brak dostepnych udogodnien dla niewidomych/stabowidzacych pilkarzy,

a takze ograniczony dostep do informacji.

Usytuowanie 0s6b z niepelnosprawnoscig wzroku poza jakakolwiek aktyw-
noscig fizyczng wplywalo (i nadal wplywa) na utrwalanie stereotypéw o ich
bezradnosci, bezsilnosci i zaleznosci od innych petnosprawnych oséb. Kontro-
wersje wokot ,,blind footballu” jako gléwnej formy aktywnosci fizycznej tychze
0s0b wynikaly (i bardzo cze¢sto nadal wystepuja) z segregacyjnego charakteru
sportu. Tym samym utrwalany jest stereotypowy obraz niewidomego/stabowi-
dzacego pitkarza - jako mniej sprawnego, niezdolnego do podejmowania akcji
czy pozbawionego umiejetnosci poruszania si¢ po boisku. Poza stereotypowa
rama dyskursu ,blind footballu”, ktéra wplyneta na postrzeganie sportowcow,
coraz cze$ciej mamy do czynienia ze zjawiskiem ignorancji, objawiajacej si¢ nie-
znajomoscia specyfiki tego rodzaju sportu (szczegélnie brak wiedzy wsrod ko-
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mentatoréw sportowych co do regut i zasad gry). Bez watpienia ,,blind football”
stanowi nowy wzor spoteczno-kulturowej aktywnosci fizycznej oséb z niepetno-
sprawnoscia wzroku. Cecha charakterystyczng ,,blind footballu” jest brak fety-
szyzacji wynikow i nakierowanie wysitkéw na ich poprawienie. Sport ma pomoéc
w przelamywaniu wlasnych stabosci, gdyz niewidomy/stabowidzacy pitkarz nie
bije rekordéw $wiata, nie staje sie¢ herosem wspoéiczesnych mass medidw, za to
staje si¢ kim$ wiecej — pozwala sobie i nam uwierzy¢, ze jesteSmy zdolni do prze-
kraczania wlasnych granic.

Bibliografia

Aslan U.B., Calik B.B., Kitis A. (2012), The Effect of Gender and Level of Vision on the Physical
Activity Level of Children and Adolescents with Visual Impairment, Research in Developmental
Disabilities, 6(33), s. 1799-1804.

Ayvazoglu N.R., Oh H.K., Kozbub EM. (2006), Explaining Physical Activity in Children with Visual
Impairments: A Family Systems Approach, Exceptional Children, 7(2), s. 235-248.

Bromberger C. (2001), Significaciones de la pasién popular por los clubes de fiitbol, Buenos Aires.

Buckley M., Haegele J.A. (2021), Experiences in Physical Education and Sport: Reflections of Female
Athletes with Visual Impairments, Curriculum Studies in Health and Physical Education, 12(1),
s. 67-79.

Drozdowski R. (2011), Sport — podwdjny agent, [w:] L. Rogowski, R. Skrobacki (red.), Spoleczne zma-
gania ze sportem, Poznan, s. 13-20.

Dziubinski Z. (2011), Kultura masowa a sport: zwigzki i zaleznosci, [w:] Z. Dziubinski, M. Lenarto-
wicz (red.), Kultura fizyczna a kultura masowa, Warszawa, s. 117-132.

Evaggelinou Ch., Grekinis D. (1998), A Survey of Spectators at the International Stoke Mandeville
wheelchair Games, Adapted Physical Activity Quarterly, 1(15), s. 25-35.

Fitzgerald H. (2005), Still Feeling a Spare Piece of Luggage? Embodied Experiences of (Dis)ability
in Physical Education and School Sport, Physical Education & Sport Pedagogy, 10(1), s. 41-59.

Gombas J. (2013), Futsal for the Blind: A New Opportunity for Hungarian People with Visual Im-
pairments to Get Engaged in Physical Activity, Applied Studies in Agribusiness and Commerce,
7(1), 5. 37-41.

Good G.A., La Grow S., Alpass E (2008), An Age-Cohort Study of Older Adults with and without
Visual Impairments: Activity, Independence, and Life Satisfaction, Journal of Visual Impairment
& Blindness, 9(102), s. 517-527.

Green C., Miyahara M. (2007), Older Adults with Visual Impairment: Lived Experiences and a Walk-
ing Group, RE:view Rehabilitation and Education for Blindness and Visual Impairment, (39)3,
s.91-112.

Haegele J.A. (2019), Inclusion Illusion: Questioning the Inclusiveness of Integrated Physical Educa-
tion, Quest, 71(4), s. 387-397.

Haegele J.A., Zhu X. (2017), Experiences of Individuals With Visual Impairments in Integrated
Physical Education: A Retrospective Study, Research Quarterly for Exercise and Sport, 88(4),
s. 425-435.



»Blind football” i (nie)widoczna integracja (nie)widocznych pitkarzy 315

Jabtonska B. (2008), Krytyczna analiza dyskursu na przyktadzie debaty ,,nicejsko-konstytucyjnej” w pol-
skiej prasie, [w:] A. Horolets. (red.), Analiza dyskursu w socjologii i dla socjologii, Torun, s. 165-184.

Koper M., Tasiemski T. (2013), Miejsce sportu w procesie rehabilitacji 0séb niepelnosprawnych
fizycznie, Niepetnosprawnos¢ - zagadnienia, problemy, rozwigzania, 3, s. 111-134.

Liponski W. (2012), Historia sportu, Warszawa.

Macbeth J., Magee J. (2006), ,,Captain England? Maybe One Day I Will”. Career Paths of Elite Par-
tially Sighted Footballers, Sport in Society, 9(3), s. 444-462.

Magno e Silva M., Bilzon J., Duarte E., Gorla J., Vital R. (2013), Sport Injuries in Elite Paralympic
Swimmers With Visual Impairment, Journal of Athletic Training, 48(4), s. 493-498.

Melosik Z. (2015), Spoteczno-kulturowe konstrukcje pitki noznej: meskosé, kolektywna tozsamoséé
i japonizacja, Studia Edukacyjne, 37, s. 313-326.

Nadas P. (2003), A sportolo fogyatékosok és az edzoik helyzete, Magyar Edzo, 1.

Niedbalski J. (2015), Sport 0séb niepelnosprawnych w przekazie i dyskursie medialnym w Polsce,
Przeglgd Socjologii Jakosciowej, t. 11, nr 2, s. 130-159.

Niedbalski J. (2017a), Niepetnosprawnos¢, [w:] H. Jakubowska, P. Nosal (red.), Socjologia sportu, War-
szawa, S. 115-126.

Niedbalski J. (2017b), Wymiary, konteksty i wzory karier. Proces stawania si¢ sportowcem przez osoby
z niepetnosprawnosciq fizyczng — analiza spolecznych mechanizméw (re)konstruowania tozsamo-
$ci, Lodz.

Niedbalski J. (2017¢), Zjawisko marginalizowana sportu osob niepetnosprawnych w wymiarze ekono-
micznym, medialnym i spotecznym, [w:] J. Niedbalski, M. Ractaw, D. Zuchowska-Skiba (red.),
Oblicza niepetnosprawnosci w teorii i praktyce, £6dz, s. 41-60.

Powis B. (2018), Visual Impairment, Sport and Somatic Work: The Auditory Experiences of Blind
and Partially Sighted Cricket Players, The Senses and society, 13(2), s. 147-162.

Richardson K. (2020), ,The Blind can also Play Football”: Factors Influencing Blind Football Partici-
pation among Zimbabwean High-School Students with Visual Impairments, Sport and Olym-
pic-Paralympic Studies Journal, 1(5), s. 104-116.

Rimmer J.H. (2006), Building Inclusive Physical Activity Communities for People with Vision Loss,
Journal of Visual Impairment & Blindness, 100, s. 863-865.

Rosolek B., Gawlik K. (2013), Poziom aktywnosci fizycznej osob z dysfunkcja narzadu wzroku a za-
grozenie chorobami cywilizacyjnymi - przeglad literatury, Rozprawy naukowe Akademii Wy-
chowania Fizycznego we Wroctawiu, 42, s. 103-108.

Sikorska I., Gerc K., Pawlowski L. (2017), Wstep. Sport 0sob z niepetnosprawnoscig jako metoda in-
kluzji spotecznej, [w:] 1. Sikorska, K. Gerc, L. Pawlowski (red.), Sportowcy z niepetnosprawnoscig.
Aspekty psychologiczne i spofeczne, Krakéw, s. 7-18.

Skwierawski M. (2012), Idziemy gra¢ w slepg. Najpierw Beckham teraz Lehmann, https://www.prze-
gladsportowy.pl/pilka-nozna/jens-lehmann-pilka-nozna-dla-niewidomych/qemkvvl, dostep:
20.03.2018.

Spencer-Cavaliere N., Watkinson E.J. (2010), Inclusion Understood from the Perspectives of Chil-
dren with Disability, Adapted Physical Activity Quarterly, 27(4), s. 275-293.

Stempien J.R. (2020), The Footballization of the Polish Sociology of Sport, Acta Universitatis Lodzien-
sis. Folia Sociologica, 75, s. 5-13.

Tanure Alves M.L., Haegele J.A., Duarte E. (2018)” ,We Can’t Do Anything”: The Experiences of Stu-
dent with Visual Impairments in Physical Education Classes in Brasil, British Journal of Visual
Impairment, 36(2), s. 152-162.



316 ToMasz KASPRZAK

Tikhonov A. (2017), Uprawianie sportu rekreacyjnego a aktywnos$¢ spoleczna osob z dysfunkcja
wzroku. Studium przypadku: Centrum Adaptacyjnych Technologii Regionalnej Organizacji
Oso6b Niepelnosprawnych ,,Nadiezda”, Ekonomia — Wroclaw Economic Review, 23(4), s. 319-325.

Tikhonov A. (2020), Znaczenie organizacji pozarzgdowych jako instytucji zapewniajgcych uczestni-
ctwo 0sdb z niepetnosprawnoscig wzrokowg w aktywnosci fizycznej, [w:] W. Nowak, K. Szalonka
(red.), Zdrowie i style zycia. Determinanty dtugosci zycia, Wroctaw, s. 357-370.

Twardowski A. (2019), Kontrowersje wokot spolecznego modelu niepelnosprawnosci, Kultura - Spo-
teczeristwo — Edukacja, 2(16), s. 7-23.

Wolff E.A., Hums M.A. (2003), Sport Without Disability: Understanding the Exclusion Of Athletes
With a Disability, presented at the Annual Conferences of the North American Society for the
Sociology of Sport, Montreal.

Yessick A., Haegele J.A. (2019), ,Missed opportunities”: Adults with visual impairments’ reflections
on the impact of physical education on current physical activity, British Journal of Visual Impair-
ment, 37(1), s. 40-49.

Zukowska Z. (2006), Wartosci sportu mierzone uczestnictwem mlodziezy niepelnosprawnej w igrzy-
skach paraolimpijskich, [w:] J. Nowocien (red.), Spofeczno-edukacyjne oblicza olimpizmu. Ruch
olimpijski i niepetnosprawni sportowcy, t. 1, Warszawa, s. 126-134.



KULTURA - SPOLECZENSTWO - EDUKACJA NR 2(20) 2021 POZNAN

WA Danuta Kalinowska*

' SPO[ECZENSTWO Komenda Powiatowa Policji w Garwolinie
) EDUKACJA Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie

Film fabularny jako przestrzen edukacyjna

w profilaktyce przemocy w rodzinie
adresowanej do ucznidow szkot srednich,
realizowanej przez Komende Powiatowa Policji

w Garwolinie

KEYWORDS

education, prophylaxis,
prevention, domestic violenc

ABSTRACT

Danuta Kalinowska, Film fabularny jako przestrzer edu-
kacyjna w profilaktyce przemocy w rodzinie adresowanej
do uczniéw szkot srednich, realizowanej przez Komende
Powiatowa Policji w Garwolinie [Feature film as an edu-
cational space in the prevention of domestic violence ad-
dressed to secondary school students, implemented by
the District Police Headquarters in Garwolin]. Kultura —
Spoteczenstwo — Edukacja nr 2(20) 2021, Poznan 2021,
pp. 317-327, Adam Mickiewicz University Press. ISSN
2300-0422, ISSN (Online) 2719-2717. DOI 10.14746/
kse.2021.20.20

The aim of the presentation is to present preventive mea-
sures and preventive measures being taken by the Polish
Police in the area of domestic violence, using the feature
films e.g. Pregi and Plac Zbawicela.

In this article, the following issues will be shown: exis-
tence of domestic violence with its psychological, emo-
tional, social and religious determinants and long-term
consequences for the victim as well.

It is also appropriate to discuss socio-psychological con-
text of violence. Firstly, we will show the sustainability
of pathological conditions of the situations. Secondly, we
will consider reasons for lack of defence activities. At the
very end we will present negation attitudes and behaviour

' ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2851-2895.

KSE 2(20), 2021: 317-327. © The Author(s), Adam Mickiewicz University Press, 2021.
Open Access article, distributed under the terms of the CC licence (BY-ND, https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/).



318

DaNuTA KALINOWSKA

of the offender and the factors causing enslavement of the vic-
tims (affection and dependency in terms of social functioning
in family, marriage or in concubinage).

In order to present the whole problem included in the title of
this presentation, we ought to point the regulations and the
legal basis for all actions that have to eliminate this phenom-
enon (the Constitution, the Universal Declaration of Human
Rights, the Criminal Code, the Law on prevention of domestic
violence, the procedure NK).

The practical part of the discussed issues will be the analysis
of specific forms of violence: threats punishable with art.190
of the Penal Code, stalking with art. 190a of the Penal Code,
coercion with art.191 of the Penal Code, domestic violence
with art. 207 of the Penal Code, pimping of art. 204 of the
Penal Code, paedophilia and pornography presenting people
with Article minors. 200 of the Penal Code, the Penal Code
200a, 200b of the Penal Code, trafficking in human beings (so
called — Abdomen for rent) and human organs; trafficking for
prostitution.

Another issue there will be linguistic and rhetorical analysis
of prophylactic actions regarding to its stylistics e.g. an visual
imagery, comparisons and a paraphrase.

As far as working tools are concerned, it should be stressed that
beyond the previously parsed spoken word, it is reasonable to
discuss the role of the merits of a multimedia presentation, as
also to analyze and highlight the role of the feature film.

It is worth stating that films graphically and emotionally relate
to the presented issues using the depicted history and the
ensuing timeless content. What is more, they help to enhance
the acquisition and consolidation of the meeting’s theme and
they enable to sensitize on identical pathological phenomena
that occur in the real environment of each of the participants.

The last but not least is the fact that films encourage to protect
themselves and others and they teach how to maximize the
effectiveness of preventive actions.

At the very end, there is a place for the conclusions that follow
our analysis of forms and methods of work in crime prevention
in domestic violence. First of all, they will give opportunities
for a better impact on the recipient as well as they will help to
improve further action in this regard.

Wstep

Zgodnie z Ustawa z dnia 6 kwietnia 1990 r. o Policji do podstawowych zadan Poli-
cji nalezy ochrona zycia i zdrowia ludzi oraz mienia przed bezprawnymi zamacha-

mi naruszajacymi te dobra, a takze inicjowanie i organizowanie dzialan majacych
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na celu zapobieganie popelnianiu przestepstw i wykroczen oraz zapobieganie zja-
wiskom patologicznym i kryminogennym. Przy realizacji tego zadania koniecz-
nym jest wspoldzialanie z organami panstwowymi, samorzadowymi i organizacja-
mi spolecznymi, ktérymi sg placowki o$wiatowe, kulturalne i wszelkiego rodzaju
fundacje oraz stowarzyszenia dzialajace na rzecz poprawy bezpieczenstwa i dobra
spolecznego. Powyzsza regulacja prawna bezposrednio przekfada si¢ na zadania
stawiane Policji i ich realizacje przez dzielnicowych i policyjnych profilaktykow.

Stownik Jezyka Polskiego definiuje powyzsze pojecia nastepujaco:

 prewencja — zapobieganie czemus, zwlaszcza przestepstwom;

o profilaktyka - dzialania i $rodki zapobiegajace niepozadanym sytuacjom

i zjawiskom, zwlaszcza chorobom.

Zestawienie definicji powyzszych hasel z zadaniami ustawowymi Policji pro-
wadzi do pojecia profilaktyki spolecznej, czyli ogdétu dzialan zapobiegajacych
niepozadanym zjawiskom w rozwoju emocjonalnym i spotecznym ludzi, ich za-
chowaniom i postawom. Profilaktyka spofeczna powinna redukowa¢ przypadki
niedostosowania spotecznego i patologii, a takze nie dopuszcza¢ do wystagpienia
stanow zagrozenia moralnego, zdrowotnego, kulturalnego, spotecznego po to, aby
chronic¢ jednostki i grupy danej populacji przed niepozadanymi odchyleniami od
postaw i zachowan mieszczacych sie w poczuciu normy spolecznej, etycznej, mo-
ralnej i prawnej. Zatem dzialania Policji w tym zakresie powinny mie¢ wymiar
edukacyjny i wyprzedza¢ dzialania resocjalizacyjne, a nawet powodowa¢ zmniej-
szenie zapotrzebowania na prace przywracajaca jednostki do wlasciwej, nieza-
burzonej i akceptowalnej postawy spolecznej. Obszar merytoryczny powyzszych
dzialan jest bardzo szeroki, dotyczy zapobiegania przestepstwom, kradziezom,
zachowaniom patologicznym, demoralizacyjnym, obejmuje réwniez edukacje
w zakresie asertywnosci i umiejetnosci radzenia sobie przez cztowieka w sytuacji
zagrozenia dla zycia oraz zdrowia fizycznego i psychicznego.

Rozwiniecie

Jednym z istotniejszych obszaréw, ktérymi zajmuje sie Policja, jest ochrona czto-
wieka przed krzywdzeniem polegajacym na stosowaniu przemocy w podstawowe;
komorce spolecznej jaka jest rodzina. Dzialania te oparte s3 na obowigzujacych
aktach prawnych; najistotniejszym z nich, stanowigcym podstawe do tworzenia
kolejnych szczegdtowych regulacji jest Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej, ktd-
ra stanowi o podstawowych prawach kazdego obywatela RP; te prawa to: przy-
rodzona i niezbywalna godno$¢ ludzka, podlegajaca ochronie wolnos¢, réwnosé
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w zyciu rodzinnym, politycznym, spolecznym i gospodarczym, prawna ochrona
zycia, prawo do godnego traktowania oraz nietykalnosci, zakaz stosowania kar
cielesnych i tortur. Powyzsza regulacja odnosi si¢ do Konwencji o ochronie praw
czlowieka, ponadto bezposrednio wynika z humanistycznej koncepcji czlowieka,
ktora zaklada, ze kazdy czlowiek ma niezbywalng godno$¢, jest z natury dobry, ma
prawo do Zycia, godnosci, rozwoju i réwnego traktowania bez wzgledu na rase,
ple¢, wyznanie czy status spoteczny. Konstytucja jest podstawowym aktem praw-
nym stanowigcym baze do tworzenia szczegdtowych aktéw regulujacych konkret-
ne dziedziny Zycia, a takze zjawiska spoleczne.

W obszarze przemocy w rodzinie kontinuum zapiséw Konstytucji RP stano-
wig dwie kolejne ustawy: Kodeks karny i ustawa o przeciwdziataniu przemocy
w rodzinie. Ustawa o przeciwdzialaniu przemocy w rodzinie okresla samo zjawi-
sko, prawa 0séb doznajacych przemocy, mozliwe dziatania wobec 0séb stosuja-
cych przemoc, precyzuje tez zakres dziatan poszczegélnych instytucji zajmujacych
sie tym niepozadanym zjawiskiem, réwniez Policji.

Uznajac, ze przemoc w rodzinie narusza podstawowe prawa cztowieka, w tym
prawo do zycia i zdrowia oraz poszanowania godnosci osobistej, a wtadze publicz-
ne maja obowiazek zapewnic¢ wszystkim obywatelom réwne traktowanie i posza-
nowanie ich praw i wolnosci, a takze w celu zwigkszania skutecznosci przeciwdzia-
tania przemocy w rodzinie przepis okresla ponizej wskazane obszary dzialania:

1) zadania w zakresie przeciwdzialania przemocy w rodzinie;

2) zasady postepowania wobec 0sob dotknietych przemoca w rodzinie;

3) zasady postepowania wobec 0s6b stosujacych przemoc w rodzinie.

Przemoc w rodzinie zostala zdefiniowana jako jednorazowe albo powtarzajace
sie umyslne dzialanie lub zaniechanie naruszajace prawa lub dobra osobiste czlon-
ka rodziny lub osoby wspdlnie zamieszkujacej albo gospodarujacej, w szczegdlno-
$ci narazajace te osoby na niebezpieczenstwo utraty zycia, zdrowia, naruszajace ich
godnos¢, nietykalnos¢ cielesna, wolno$¢, w tym seksualng, powodujace szkody na
ich zdrowiu fizycznym lub psychicznym, a takze wywolujace cierpienia i krzywdy
moralne u 0séb dotknietych przemoca. Zjawisko przemocy w rodzinie moze doty-
czy¢ os6b spokrewnionych lub niespokrewnionych, ale wspdlnie zamieszkujacych
i prowadzacych wspoélne gospodarstwo domowe, zaleznych od siebie; pojecie to
jest bardzo szerokie, obejmuje przestepstwa, wykroczenia, ale réwniez zachowania
nieakceptowane spolecznie, ucigzliwe w zyciu codziennym, niestanowigce czynu
zabronionego prawem, ale niemieszczace si¢ w zasadach etycznych, moralnych
i zasadach wspdlzycia spolecznego. Bardziej szczegélowy regulacja prawna jest
Kodeks karny, ktory definiuje kolejne zachowania mieszczace si¢ w pojeciu prze-
stepstwa z przemoca w tle.
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Edukacja mlodziezy na temat przemocy w rodzinie jest bardzo istotna, ma
uswiadomic¢ istnienie samego faktu; cho¢ stwierdzenie to wydaje si¢ by¢ absurdal-
ne, niestety ma solidne podstawy. Mlodzi ludzie wychowani w zaburzonej rodzi-
nie czestokro¢ nie zdajg sobie sprawy z tego, ze rodzina, w ktorej sie wychowali, nie
miesci si¢ w granicach normy;, a relacje, jakie w niej panuja, s3 zaburzone i wyma-
gaja zmiany. Nalezy wiec najpierw omowic¢ samo zjawisko.

Policja ma ustawowy obowiazek prowadzenia dzialan profilaktycznych i pre-
wencyjnych; o tym jaka maja forme czesto decyduja umiejetnosci samego po-
licjanta odpowiedzialnego za ich realizacje. W Komendzie Powiatowej Policji
w Garwolinie profilaktyka kreowana jest z humanistycznego punktu widzenia,
z wykorzystaniem szeroko rozumianej sztuki, tj. filmu i literatury. Taka forma
dzialania wynika z wiedzy i zainteresowan policjantki opracowujacej kolejne pro-
jekty. Uzasadnieniem dla takiego umocowania dzialann prewencyjnych jest ukie-
runkowanie na pobudzenie emocji i przemyslen u mlodziezy, a co za tym idzie -
mozliwie najsilniejsze oddzialywanie na adolescentow.

Odbiorcy spotkania edukacyjnego w pierwszej fazie otrzymuja informacje me-
rytoryczne podawane podczas prelekcji, ktorej towarzyszy projekcja prezentacji
multimedialnej. W poczatkowej fazie omawiane sg podstawowe pojecia, tj. agresja
i przemoc, ze wskazaniem rézni¢ i podkresleniem, ze terminy te nie powinny by¢
stosowane wymiennie, gdyz nie s synonimiczne. Przemoc to dzialanie ukierun-
kowane przeciw komus, z przewaga sily po stronie osoby atakujacej. Natomiast
agresja nie musi by¢ ukierunkowana na kogos$, moze by¢ ukierunkowana przeciw
czemus, moze stuzy¢ do wyrazenia negatywnych emocji; w relacjach migdzyludz-
kich charakteryzuje sie dzialaniem w sytuacji, gdy wystepuje réwnowaga sil, a obie
strony w niej aktywnie uczestnicza. Zasadnym jest rowniez wskazanie prawnego
statusu zjawiska przemocy i oméwienie kto, w jakich przypadkach moze zastoso-
wac przemoc (organy panstwa zgodnie z obowigzujacymi przepisami i osoby pry-
watne, dzialajac w obronie czyjego$ dobra, ochrony mienia lub w stanie wyzszej
koniecznosci). Nastepnie charakteryzowane sg szczegétowo kolejne przestepstwa
i wykroczenia wigzace si¢ z dzialaniem przemocowym:

o grozby karalne — art. 190 kk;

o stalking - art. 190a kk;

o naruszenie miru domowego — art. 193 kk;

 pozbawienie wolnosci — art. 189 kk;

« zmuszenie do okres§lonego zachowania - art. 191 kk;

o uszkodzenie ciala - art. 157 kk;

« bdjka lub pobicie - art. 158 kk;

o zarazenie HIV — art. 161 kk;
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o zgwalcenie - art. 197 kk;

« czynnosci seksualne podejmowane wobec osoby nieporadnej — art. 198 kk;

« utrwalanie wizerunku nagiej osoby w trakcie czynnosci seksualnej -

art. 191a kk;

« pedofilia, czynnosci seksualne wobec nieletniego — art. 200 kk;

« uwodzenie maloletniego — art. 200a kk;

« pokrewienstwo a czynnosci seksualne — art. 201 kk;

« prezentowanie tresci o charakterze pornograficznym - art. 202 kk;

o uprawianie prostytucji — art. 203 kk;

o handel ludZmi - art. 115 kk, art. 189a kk;

« zlosliwe dokuczanie - art. 107 kk;

o przemoc w rodzinie — art. 207 kk.

Podczas prelekcji wyswietlane sg slajdy prezentacji, na ktérych umieszczono
zapisy poszczegolnych artykuléw z kk i kw. Dla zniwelowania trudnosci w przy-
swojeniu przekazywanych tresci — z uwagi na cze$ciowe postugiwanie sie jezy-
kiem prawniczym - nieodzowne jest odnoszenie si¢ do konkretnych przypadkow,
omoéwienie rzeczywistych sytuacji i zdarzen przy uzyciu przystepnej leksyki, nie-
zbyt skomplikowanej skladni, tj. zdan pojedynczych i prostych zdan zlozonych,
z niewielka iloscig figur stylistycznych, z pominigciem zargonu prawnego czy
medycznego. Korzysci przynosi postugiwanie si¢ przymiotnikami i przystéwkami
obrazujacymi emocje i wydarzenia, tak aby odbiorcy mogli zbudowa¢ atmosfere
i zarys zdarzen. Najwazniejszym punktem wystapienia jest oméwienie art. 207 kk
stanowigcego sedno tematu. Dla scharakteryzowania pojecia przemocy w rodzinie
nalezy omoéwi¢ poszczegdlne formy przemocy, tj. fizyczng, psychiczna, seksualna,
ekonomiczng, izolacje, przemoc przez zaniechanie wobec dzieci i 0s6b nieporad-
nych zyciowo.

Dla zobrazowania i uswiadomienia skutkéw przemocy fizycznej warto przed-
stawi¢ fotografie oséb z obrazeniami ciala (najlepiej oddzialuja fotografie dzieci,
0so6b starszych i kobiet) oraz pomieszczen skrajnie zaniedbanych, zdemolowanych
na skutek awantury.

Kolejne istotne informacje niezb¢dne do kompleksowego przekazania wiedzy
o przemocy to aspekty psychologiczne zjawiska:

o cykl przemocy z podziatem na fazy: narastajacego napiecia, ostrej przemocy

i miesigca miodowego;

« konsekwencje doswiadczania przemocy dla kazdej ze stron: pokrzywdzone-

go, sprawcy i $wiadkow/pokrzywdzonych;

» ,spoleczna dziedziczno$¢ przemocy w rodzinie”; teoria Trojkata Drama-

tycznego Karpmana z podzialem na role: przesladowca, ofiara, obronca;
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ze staloscig uktadu i zmieniajacymi sie¢ osobami w pelnieniu poszczegol-
nych rél;

« mity dotyczace przemocy i powody ich istnienia.

Nastepna fazg prelekeji jest omowienie sposobow zwalczania przemocy, insty-
tucji niosgcych pomoc osobom doswiadczajgcym pomocy, uprawnien oséb po-
krzywdzonych oraz obowiazkéw sprawcow.

Zasadnym jest przedstawienie schematu dwutorowego dzialania w przypadku
wystapienia przemocy w rodzinie:

o procedury Niebieskiej Karty i dzialania zespoléw interdyscyplinarnych;

« procedury postepowania karnego oraz postepowania ze sprawca przestep-

stwa po wyroku sagdowym;

« uprawnienia pokrzywdzonych, bezplatne zaswiadczenie lekarskie, eksmisja
osoby stosujacej przemoc ze wspdlnego lokalu, nakazy i zakazy nakladane
na sprawce przez interweniujacych policjantéw;

« mozliwos$¢ nalozenia przez Policje, sad na osobe stosujaca przemoc obo-
wigzkow, nakazow i zakazdw: nakazu poprawnego zachowania, leczenia od-
wykowego, opuszczenia lokalu, zakazu naduzywania alkoholu, zblizania si¢
i kontaktowania.

W podsumowaniu warto wskaza¢ statystyki dotyczace przemocy w polskich
rodzinach i zachgci¢ do przeciwstawiania sie temu zjawisku oraz wskaza¢ miejsca,
gdzie mozna otrzyma¢ pomoc interwencyjng i dlugoterminowa, w tym prawna,
psychologiczna, medyczna i socjalna. Jest to dogodny moment na zakonczenie
prelekeji, gdyz podane zostaly wszystkie istotne informacje na temat tego, czym
jest przemoc, jakie niesie skutki i jak postepowaé w przypadku jej wystapienia.
Czes¢ teoretyczna ma za zadanie poszerzy¢ wiedze, umiejetnosci spoteczne i ro-
dzinne, nauczy¢ obrony przed krzywdzacymi zachowaniami. Zajecia w tej czesci
to wyklad, ktory jest forma monotonng, w zwiazku z czym dla poprawy percepcji
stuchaczy wprowadzono prezentacje multimedialng zawierajaca zaréwno aspekty
teoretyczne, jak i fotografie obrazujgce omawiane zagadnienia. Wtasnie dokumen-
tacja fotograficzna pobudza percepcje przez emocjonalne zaangazowanie budu-
jace konotacje z wlasnymi dos§wiadczeniami zyciowymi, o ile odbiorcy nigdy nie
doswiadczyli tego zjawiska. Zupelnie inaczej prelekcje odbieraja osoby, ktdre znaja
przemoc z autopsji, reaguja Zywo na przekazywane tresci, nawigzuja kontakt wzro-
kowy z osoba prowadzaca lub nie§wiadomie usilujg si¢ ,,schowac, wtopi¢ w ttum,
sta¢ si¢ niewidocznym, jednak mowg ciala przekazuja informacje, ze problem jest
im znany.

Dla utrwalenia przekazanej wiedzy i odbioru tematu przez jego emocjonal-
ne przezycie warto wprowadzi¢ do tego projektu edukacyjnego film fabularny.
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»(...) Film z uwagi na sile oddzialywania moze by¢ doskonatym s$rodkiem wy-
chowawczym i edukacyjnym. (...) Funkcja wzorcotwdrcza, mozliwos¢ wply-
wania na postawy (zachowania i poglady mlodziezy), to niewatpliwie walory
tych mediéw” (Sikorski, 2000: 25). Film moze by¢ wigc stosowany jako narze-
dzie edukacyjne modyfikujace postawy mtodych ludzi, ksztaltujace nowe war-
tosci i poszerzajace wiedze w zakresie psychologii, etyki i aksjologii; moze tez
rozwija¢ w wymiarze umiejetnos$ci spolecznych, komunikacyjnych i psycholo-
gicznych. ,,(...) Proces wychowania przez film ma na celu rozwijanie ciekawo-
$ci poznawczej, rozbudzanie §wiadomosci rozumienia innych i samego siebie,
ksztaltowanie wiedzy o $wiecie wspodlczesnym, wzbogacenie wrazliwosci mo-
ralnej oraz uczuciowej strony zycia, ksztaltowanie twoérczych postaw obywatel-
skich, spotecznych i $wiatopogladowych” (Lewartowicz, 2015: 38). Takie zasto-
sowanie edukacyjne filmu fabularnego jest niezwykle cenne, gdyz wyksztalcenie
umiejetnosci kompleksowego odbioru przekazu niesionego przez film ksztattuje
umiejetno$¢ uczenia sie poznawczego czlowieka przez cale zycie i niejako mi-
mochodem. ,,Zaréwno w pedagogice, jak i resocjalizacji wysoko cenione sg me-
todyczne techniki rozwijajace, ktore wptywaja bezposrednio lub posrednio na
rozwdj poszczegdlnych struktur procesu oraz doprowadzaja do ich stadialnego
wzrostu. Dotyczy to takich struktur jak: emocje, motywacja, percepcja, mysle-
nie, pamie¢, wyobraznia” (Konopczynski, 2008: 191). Zatem wartoscig doda-
ng jest rozwdj jednostki na poziomie emocjonalnym, polegajacy na przezyciu
opowiadanej przez film historii z przemoca w tle. Istotnym aspektem jest fakt,
ze odbiorcy poznaja, doswiadczaja emocjonalnie i spotecznie motywoéw zacho-
wania zaréwno osdb doznajacych przemocy, jak i osob stosujacych przemoc.
Dzigki temu faktowi odbiorcy czesto dowiaduja sie, ze sprawcy przemocy dzia-
taja w dobrej wierze, czynigc zle, a ofiary przemocy nie ponosza zadnej winy
za sytuacje, w jakiej sie znalazly. Jest to informacja niezwykle wazna, czesto
poznawana wlasnie mimochodem, na poziomie emocjonalnym, nie teoretycz-
nym, a odnoszona do uprzednio przekazanych informacji teoretycznych. Proces
ten to metoda afirmacji stosowana w arteterapii. ,Jej celem jest zmiana urazo-
wych tresci samoswiadomosci (negatywnych sadéw poznawczych dotyczacych
jednostki), na przekonania pozytywne, podnoszace poczucie wlasnej wartosci”
(Florczykiewicz, Jézefowski, 2011: 51). Tym samym w odbiorcy utrwalane jest
przekonanie, Ze jego sady sa obiektywnie warto$ciowe i maja realne podstawy
do realizacji, a wigc motywacja do dziatania, zmiany i ochrony siebie lub in-
nych przed przemocy jest zasadna, wazna i potrzebna. ,, Afirmacje pozwalaja na
(...) zwiekszenie odpowiedzialnosci za siebie i poczucie wlasnej wartosci” (Opo-
ra, 2010: 58) Technika ta w edukacji buduje swiadomos¢ w odbiorcy, ze osoba



Film fabularny jako przestrzen edukacyjna w profilaktyce przemocy w rodzinie 325

doznajaca przemocy nie ponosi winy za jej zaistnienie, tym samym motywuje
osoby postronne do niesienia pomocy. W przypadku, gdy odbiorca doswiad-
czyl juz przemocy, dzialanie to mimowolnie zmienia profil z edukacyjnego na
resocjalizacyjne i ksztaltuje mechanizmy obronne, jak tez motywuje do szukania
pomocy, co ma istotny wplyw na przyswojenie wlasciwych wartosci i ich obrone
przed negatywnymi czynnikami zewnetrznymi.

Podczas przedmiotowych spotkan profilaktycznych za zgoda dystrybutoréow
filméw przedstawiano dwa filmy fabularne, tj. Pregi w rez. Magdaleny Piekorz
i Plac Zbawiciela w rez. Krzysztofa Krauzego i Joanny Kos-Krauze. Fakt, ze akcja
obydwu filméw jest osadzona we wspdlczesnej Polsce jest przemyslany i zamierzo-
ny, w ten sposob odbiorcom latwiej utozsamic¢ si¢ z bohaterami i wydarzeniami,
majg mniejsze poczucie fikcji, a tym samym glebszy odbiér emocjonalny. Scena-
riusz filmu Magdaleny Piekorz pt. Pregi powstal na podstawie powiesci Wojciecha
Kuczoka pt. Gndj. Niezwykle waznym jest fakt, ze powie$¢ zawiera watki auto-
biograficzne, méwi o tym pisarz w wywiadzie udzielonym dla Gazety Wyborczej
(Kubisiowska, 2003). Gtéwny bohater Wojtek, w role ktérego wcielil sie Michat
Zebrowski, mimo sukceséw zawodowych, wymagajacych zainteresowan nie zyje
pelnig zycia, nie jest szczesliwy. Narracja filmu opiera si¢ na mieszance dnia co-
dziennego z retrospekcja, a obydwa wymiary akeji uzupetniaja sie i thumacza, czy
motywuja zachowania gléwnego bohatera. Wojtek zyje tak, jakby chcial udowod-
ni¢ sobie i $wiatu, Ze jego Zycie ma warto$¢, jednocze$nie ma w sobie glebokie
przeswiadczenie swojej waznosci, osiggniec i sensu stawianych celow. Swiat, w kto-
rym Zzyje, jest Swiatem zaprzeczen, przeciwnosci, skrajnosci i milczacej ucieczki
przed tym, co bylo i przed tym, co w nim zostalo, a do czego nie chce lub nie umie
sie przyzna¢. Niesie w sobie histori¢ niepelnej rodziny, przemocowego ojca i siebie
usitujacego sprosta¢ oczekiwaniom stawianym przez ojca i reszte $wiata. Nie jest
mu tatwo, chyba tez nie rozumie dlaczego tak sie dzieje. Zupelnie niespodziewanie
do tego trudnego, przesyconego niezrozumialymi emocjami zycia wkracza Tania,
w role ktorej wcielila si¢ Agnieszka Grochowska. Zwigzek dwojga mlodych ludzi
odslania zawiloéci psychologiczne gtéwnego bohatera, jego obawy, zahamowania,
zte sady o sobie, co zarazem tlumaczy nielogicznos$¢ obecnych zachowan, napie-
cie zyciowe i ogromne oczekiwania wobec siebie przeplatajace sie z notoryczna
ucieczka przed bliskoscig i relacjami z innymi ludZzmi. Zakonczenie filmu, w od-
réznieniu od powiesci, ma wydzwigk pozytywny, daje nadzieje na dobry koniec,
cho¢ fabula ma charakter otwarty. Odbiorca ma okazje przeanalizowa¢ zachowa-
nia czlowieka, ktory stosuje przemoc wobec innych; znajduje przyczyny takiego
zachowania wigzace si¢ ze spoleczno-psychologiczng dziedzicznoscig przemocy
i uzyskuje informacje na temat tego, jak sobie z tym problemem poradzi¢. Najwaz-
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niejszy jest pozytywny oddzwiek filmu, ktéry moéwi odbiorcy: z tym problemem
mozna sobie poradzi¢, trzeba duzo milosci i pracy, ale mozna go pokona¢. Przekaz
plynacy z filmu daje nadzieje, uczy, motywuje, zatem film $wietnie spelnia funkcje
edukacyjne.

Kolejny film - Plac Zbawiciela — w rez. Krzysztofa Krauzego i Joanny Kos-
-Krauze opowiada histori¢ mlodego malzenstwa Beaty i Bartka Zielinskich (Jo-
wita Budnik i Arkadiusz Janiczek), ktéra mogtaby przydarzy¢ si¢ kazdemu z od-
biorcéw. Mlodzi napotykaja powazne trudnosci zyciowe, nie majg gdzie mieszkac,
tracg ptynnos¢ finansowa z powodu kredytu i niezrealizowanej inwestycji dewe-
loperskiej, borykajg sie wreszcie z brakiem wzajemnego zrozumienia i brakiem
wsparcia. Niestety kazde z nich inaczej reaguje na klopoty, dochodzi do sprzeczek,
ucieczki od odpowiedzialnosci gléwnego bohatera i nieumiejetnosci poradzenia
sobie z pigtrzacymi si¢ problemami przez gtéwna bohaterke. Kulminacyjne wyda-
rzenia to proba otrucia siebie i dzieci, tragiczne w skutkach wydarzenia prowadza
widza do wniosku, ze wielu z tych dramatycznych wydarzen mozna bylto uniknaé,
koniecznym bylo jednak wzajemne wsparcie, rozmowa, koncentracja na proble-
mie i otwarcie si¢ na drugiego czltowieka. Przekaz jest jednoznaczny: patrz i do-
strzegaj czlowieka w czlowieku, jego potrzeby, rozterki, szukaj powoddw, pomagaj,
a $wiat nie bedzie zly.

Obydwa filmy majg bardzo mocny przekaz emocjonalny, trzymaja widza w na-
pieciu, motywuja do analizy i refleksji. Na dlugo zostaja w emocjach odbiorcy,
przez co ksztaltuja jego wrazliwos¢ i potrzebe rozwoju emocjonalno-spolecznego,
motywuja do analizy wlasnego zycia, relacji z innymi ludzmi i lepszego funkcjo-
nowania.

Podsumowanie

Narastajace zjawisko zaburzen w relacjach miedzyludzkich i w sposobach funk-
cjonowania poszczegdlnych grup spolecznych powoduje zwiekszong potrzebe
wdrazania edukacji i profilaktyki. Koniecznym staje si¢ edukacja w obszarze ko-
munikacji, umiejetnosci budowania relacji i innego niz przemocowe rozwiazy-
wania probleméw migdzyludzkich. Wszystkie dzialania prewencyjne oparte na
humanizmie sg niezwykle potrzebne, jednak sposdb przekazu nastrecza trudno-
$ci. Juz prawny obszar tematyczny stanowi bariere, nakladajaca si¢ na to trudnosé¢
komunikacyjna w obszarze leksyki i konieczno$¢ dostosowania formy przekazu
mobilizujg profilaktykéw do poszukiwania nowych rozwigzan. Biorac pod uwage
mlody wiek odbiorcéw i ich uwarunkowania emocjonalne i psychologiczne, warto
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kfas¢ nacisk na aspekt emocjonalny w percepcji. Ustalenie priorytetéw w prze-
kazie prowadzi do wnioskowania, ze film w edukacji profilaktycznej to nie tylko
dobry sposéb na przekazanie wiedzy, to rowniez atrakcyjna forma, ktdra zacheci
mlodych ludzi do rozmowy na trudne tematy, zmobilizuje do refleksji nad swoim
zyciem. To $wietny sposdb na budowanie dobrych wzorcéw, uswiadamianie po-
staw negatywnych i rozwijanie potrzeby pracy nad soba.
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Dokonujac wyboru problematyki, wziglem przede wszystkim pod uwage swo-
je doswiadczenia. Otdz od siddmego roku zycia uprawiam pitke nozng, a od 15 lat
pracuje z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualna. Przeszedlem wszystkie
szczeble kariery sportowe;j: kilkuletniego trampkarza, kilkunastoletniego juniora
i dorostego gracza - reprezentanta profesjonalnej pitki seniorskiej. Mimo ze nie
spelnitem swoich dziecigcych marzen o karierze wybitnego pitkarza, to postano-
witem swojg wiedze i umiejetnosci przekazywac innym. Swoj warsztat trenerski
doskonalitem, wspdtpracujac z wieloma, mniej lub bardziej stawnymi, trenerami.
Obecnie prowadze zajecia sportowe z osobami niepetnosprawnymi intelektualnie.
Jestem szczesliwy, bo dzigki tej pracy rozwinatem si¢ — mialem mozliwo$¢ dosko-
nalenia umiejetnosci sportowych oraz interpersonalnych.

Trenowanie 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng pozwolito mi dostrzec
nieco inng nature sportu. Wobec tego w przysztosci chce kontynuowac mojg dzia-
talno$¢ i pomagac tym, ktorzy zaczynaja swoja przygode oraz maja wielkie ma-
rzenia sportowe. Jestem peten podziwu i szacunku dla ludzi niepetnosprawnych,
ktorzy uprawiaja sport zespolowy.

Zdaje sobie rowniez sprawe z roli, jaka w przypadku tych oséb odgrywa trener.
Dlatego celem artykulu jest przedstawienie trenera jako lidera, ktérego wtasciwo-
$ci, umiejetnosci i zdolnosci sa podstawg nawigzania owocnej wspolpracy z za-
wodnikami niepetnosprawnymi intelektualnie, co stuzy ich lepszemu funkcjono-
waniu w spoteczenstwie.

1. Specyfika przywoédziwa i jego rola
w organizacjach pozarzgqdowych

Przywddztwo jest to zaréwno proces, jak i pewna wilasciwos¢. Jako proces przy-
wodztwo polega na uzywaniu wplywu, bez siggania po $rodki przymusu, z za-
miarem ksztaltowania celéw grupy lub organizacji, motywowanie zachowan na-
stawionych na osigganie tych celéw oraz dopomozenie w ustaleniu kultury grupy
lub organizacji. Jako wlasciwos$¢ przewodzenie jest zestawem cech przypisywa-
nych jednostkom, ktore spostrzega sie jako przywodcow. W latach 30. XX wieku
terminu ,,przywodztwo” uzywano zamiennie ze sfowami ,kierowanie” i ,zarza-
dza¢”. Kolejne lata i badania dowiodly, ze terminy te roznig si¢. Jak pisal W. Ben-
nis: ,,Przywodztwo nie oznacza zarzadzania. R6znica miedzy nimi jest zasadnicza.
Zarzadza¢ to zorganizowac, wykona¢, odpowiadac za co$, natomiast przywodztwo
to wplywanie, wytaczanie, kierowanie, dziatanie, opinie” (Kozusznik, 2005: 103).
Dzi$ pojecia ,,przywodztwo” i ,,zarzadzanie”, nie s3 uwazane za tozsame. Roznice
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miedzy przywddcami a menadzerami polegaja gtéwnie na innych ,,wymaganych”
zadaniach i umiejetnosciach.

Lideréw wyroznia innowacyjnos¢ i tendencja do zmiany dotychczasowych regut postepo-
wania i zwyczajow. Ich zadaniem jest wyznaczanie dalekiego i ambitnego celu oraz mobi-
lizacja podwladnych do podazania w tym kierunku, natomiast menedzer powinien zarza-
dza¢ uruchomionymi procesami, koncentrowac si¢ na obserwacji wynikéw, poréwnywac
je z celami i korygowa¢ odchylenia. Do sprawnego funkcjonowania organizacja potrzebuje
zaréwno zarzadzania jak i przywodztwa. Przywddztwo jest niezbedne do tworzenia zmian,
a zarzadzanie jest niezbedne do systematycznego uzyskiwania wynikéw. Zarzadzanie
w powiazaniu z przywodztwem moze by¢ zrodlem systematycznych zmian, a przywodz-
two w polaczeniu z zarzadzaniem pozwala na utrzymanie wlasciwego poziomu zgodnosci
organizacji z jej otoczeniem (Kozminski, Jemielniak, 2008: 87).

Rdznice pomiedzy przewodzeniem a zarzgdzaniem zawarto w tabeli 1.

Tabela 1. Roznice miedzy zarzadzaniem i przywédztwem

ludzkiej sieci
do realizacji
programu

Dziatalnos¢ Zarzadzanie Przywdédztwo
Tworzenie Planowanie i sporzadzanie budzetu. Usta- | Ustalanie kierunku. Wypracowanie wizji
programu lanie szczegélowych krokéw i harmono- | przysztosci, czesto odleglej, oraz strategii
gramow do osiggania potrzebnych wyni- | majacej doprowadzi¢ do zmian potrzeb-
kéw; alokacja zasobow niezbednych do | nych do urzeczywistnienia tej wizji.
uzyskania tych wynikéw.
Opracowanie | Organizowanie i zatrudnianie. Ustalanie | Nadawanie kierunku dziataniom ludzi.

pewnej struktury do spelniania wymogdow
planu, obsadzanie jej ludzmi, delegowanie
odpowiedzialnosci i wladzy formalnej do
wykonania planu, zapewnienie polityki
i procedur pomagajacych kierowaé ludz-
mi oraz tworzenie metod lub systeméw do
obserwacji wykonania.

Przekazywanie kierunku stowami i czy-
nami wszystkim tym, ktérych wspoétpraca
moze by¢ potrzebna, tak by wplyna¢ na
tworzenie zespotow i koalicji, ktore beda
rozumialy i akceptowaly wizje i strategie.

Wykonywanie
planéw

Kontrolowanie i rozwigzywanie proble-
mow. Szczegélowa obserwacja wynikow
na tle planéw, identyfikowanie odchylen,
a nastepnie planowanie i organizowanie,
rozwigzywanie tych probleméw.

Motywowanie i inspirowanie. Wyzwala-
nie energii ludzi w celu przezwyciezania
glownych barier politycznych, biurokra-
tycznych i barier po stronie zasobow, przez
zaspokajanie bardzo podstawowych, lecz
czesto niezaspokojonych potrzeb ludzkich.

Wryniki

Stwarza pewien zakres przewidywalno-
$ci i porzadku i moze w sposob systema-
tyczny wytwarzaé podstawowe wyniki
oczekiwane przez réznych zainteresowa-
nych (np. klientéw, zawsze mieszczac sie
w harmonogramie; akcjonariuszy, zawsze
mieszczac sie w budzecie).

Powoduje zmianeg, czesto decydujaca;
umozliwia uzyskanie niezwykle uzytecz-
nych zmian (np. nowych wyrobéw ocze-
kiwanych przez klientéw, nowych podejs¢
do stosunkéw pracy, ktére pomagaja
zwiekszy¢ konkurencyjno$¢ firmy).

7Zrédto: Kozminski, Jemielniak, 2008: 89
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W wyniku analizy silnych i stabych stron przywdédcéw powstata koncep-
cja przywodcy transakcyjnego, ,ktéry prowadzi nieustanng wymiang ze swymi
podwladnymi co jest konsekwencja odmiennosci ich intereséw. Lider dazy do
osiggniecia jak najwigkszej efektywnosci, uzywajac kombinacji wladzy formalne;
i nieformalnego wplywu. Rozpoznaje, modyfikuje i spetnia potrzeby i oczekiwania
podwtadnych oraz reaguje na zmieniajace sie sytuacje. Przywddcy transakcyjni
instrumentalnie traktuja strukture organizacyjng, formalne nagrody i kary — ma-
nipuluja nimi w celu uzyskania pozadanych warunkéw, ktére wywoluja pozadane
zachowania” (Griffin, 2009: 44).

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze przywodztwo polega na budowaniu
przekonania co do pewnych wartosci, nie jest nastawione na szybkie efekty, a ra-
czej na powolny rozwdj i dojrzewanie. Waznym elementem jest umiejetno$¢ przy-
stosowywania si¢ lidera do nowych warunkow i dokonywanie zmian otoczenia
stosownie do potrzeb.

Lider dysponuje pewnym wrodzonym potencjatem, ktéry moze rozwinac.
W ciagu calego Zycia uczy sie¢ odpowiednich zachowan i zdobywa wiedze oraz
umiejetnosci. Skuteczni przywddcy nie wyrdzniajg si¢ okreslonym zbiorem szcze-
golnych cech, jednak charakteryzujg sie zachowaniami, ktérych mozna si¢ na-
uczy¢. Charyzmatyczny przywodca ma ,,skrajnie wysoki poziom wiary w siebie,
dominacji i przekonanie o moralnej stusznosci wyznawanych przez siebie pogla-
dow” albo przynajmniej umiej¢tnos¢ przekonania swoich zwolennikéw, ze ma
taka wiare i przekonanie (Griffin, 2009: 44).

1.1. Organizacje pozarzqdowe

Organizacja pozarzadowa to ,organizacja niezwiazana z zadng wladza panstwo-
w3, ktdra nie korzysta z rzadowej pomocy finansowej. Nalezg do niej zrzeszenia
narodowe, stowarzyszenia pozarzadowe oraz osoby fizyczne lub prawne z réznych
panstw. Jej dziatalno$¢ opiera si¢ na statutach nie majacych charakteru umoéw
miedzynarodowych. Nie sg nastawione na osigganie zysku, a zaspokajanie jakichs
potrzeb” (Naglak, 1999: 14). To nie oznacza jednak, Ze organizacja nie moze pro-
wadzi¢ dziatalno$ci gospodarczej. W takim wypadku dochody nie sg dzielone po-
miedzy osoby pracujace czy ochotnikéw, ale przeznaczane na dalsza dziatalnosc.

Spelniaja réwniez funkcje zwigzane z realizacja potrzeb szerszej spotecznosci:

- funkcja integracyjna — proces budowania wiezi spolecznych, zblizania jednostek, a takze
calych narodow;

- funkcja opiekunczo-wychowawcza - zwigzana z ksztalttowaniem osobowosci. Dotyczy
roli, jaka powinno odgrywaé srodowisko lokalne w procesie wychowawczym dzieci
i mlodziezy oraz calych rodzin i grup spolecznych;
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- funkcja normalizacyjna - plaszczyzna harmonizowania dzialalnosci spolecznej z wyma-
ganiami prawnymi, nalezy do niej sfera rehabilitacji i opieki nad osobami z niepetno-
sprawnoscig intelektualng, resocjalizacji 0s6b nieprzystosowanych spolecznie, pomocy
osobom uzaleznionym i bezdomnym;

- funkcja grupy nacisku - obrona podstawowych wartosci spoleczenstwa demokratyczne-
go: pluralizmu, wolno$ci, poszanowania intereséw i wspdlnego dobra;

- funkcja uspoteczniania panstwa — stanowi pewnego rodzaju podsumowanie funkcji
przedstawionych powyzej (Naglak, 1999: 20).

2. Organizacje sportowe jako miejsce dla liderow

»Sport jest czescia dziedzictwa kazdego czlowieka i nic nigdy go nie zastapi” -
Pierre de Coubertin (Biala ksigga na temat sportu, 2007: 6)

Sport ,,przybiera na znaczeniu jako zjawisko spoteczne i gospodarcze, przyczy-
niajgc si¢ w duzym stopniu do realizacji strategicznych celéw Unii Europejskiej,
takich jak solidarno$¢ i dobrobyt. Olimpijski ideat rozwoju sportu propagujacego
pokoj i zrozumienie migdzy narodami i kulturami oraz wychowanie mlodziezy
narodzil si¢ w Europie i rozwijany byt przez Miedzynarodowy Komitet Olimpijski
i Europejskie Komitety Olimpijskie” (Biata ksiega na temat sportu, 2007: 21).

Pojecie sportu oznacza ,wszelkie formy aktywnosci fizycznej, ktore poprzez
uczestnictwo dorazne lub zorganizowane, stawiajg sobie za cel wypracowanie lub
poprawienie kondycji fizycznej i psychicznej, rozwoj stosunkéw spotecznych lub
osiagniecie wynikow sportowych na wszelkich poziomach” (Biala ksigga na temat
sportu, 2007: 14).

W sferze sportu dzialajg liczne organizacje sportowe o roznym charakterze. Sg
wérdd nich np. kluby, a takze organizacje pozarzadowe, takie jak fundacje. Z anali-
zy literatury z zakresu zarzadzania wynika, iz kazda organizacja, w tym sportowa,
potrzebuje lidera, ktéry bedzie inspiracja do dalszych dziatan.

Pojecie lidera ,,pochodzi od angielskiego stowa lead, ktére oznacza tyle co:
prowadzi¢, przewodzi¢, kierowaé, dowodzi¢, przekonywaé. W pierwotnej wersji
pojecie to funkcjonowalo w socjologii wychowania jako «przewodnik grupy». Na-
tomiast w pedagogice okresla osobe, ktora cieszy sie autorytetem pozwalajacym jej
wplynac na grupe. Do najbardziej pozadanych cech, jakimi powinien wyrézniacé
sie nowoczesny lider, naleza: indywidualno$¢, inicjatywa, inspiracja, zaangazowa-
nie, improwizacja, umiej¢tnosci realizacyjne, umiejetnosci komunikacyjne, obiek-
tywizm wobec czlonkéw grupy” (Blanchard, Miller, 2008: 51). Do umiejetnosci
lidera nalezy zdolno$¢ do tworzenia zespotdw i utatwianie im rozwoju. Poza tym
istotnym elementem strategii lidera jest umiejetnos¢ rozpoznawania mocnych
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stron cztonkow zespolow i wykorzystywanie ich do skutecznego rozwigzywania
zadan zespolowych (Blanchard, Miller, 2008: 56). Lidera wyrdznia tez otwartos¢
i podatnos¢ na zmiany. Obowigzkiem lidera jest racjonalna ocena, w jakiej mierze
akceptacja zmiany moze przyczyni¢ si¢ do korzystnego rozwoju grupy. Wprowa-
dzenie zmiany przez lidera wymaga akceptacji ze strony grupy.

Liderzy sa narazeni na czestg krytyke. Jednak, jesli wykonuja swoja role przy-
wodcza wlasciwie, moga dtugo z dobrym skutkiem sprawowac¢ swoje funkgje.

Bycie liderem determinowane jest wieloma czynnikami.

Uwarunkowania natury zewnetrznej i wewnetrznej lidera stanowig:
1. Czynniki zewnetrzne to $rodowisko blizsze (rodzina) i dalsze (lokalne, wie$, miasto),
ogolna sytuacja spoleczna, gospodarcza, polityczna w kraju.
2. Czynniki wewnetrzne:
a) wiedza i umiejetnosci — zdobyte w procesie ksztalcenia na réznym poziomie i do-
$wiadczenie;
b) kompetencje wyznaczone wlasciwosciami umystu i osobowosci i zwiazane z tym
umiejetnosci. Do najwazniejszych zaliczy¢ nalezy:
o spostrzegawczo$c i plastyczno$¢ myslenia;
o pozytywne my$lenie (ocenianie ludzi);
o latwos¢ motywowania siebie i innych do dzialtania;
 wysoka inteligencja emocjonalna;
« kontrolowanie swoich emocji w sytuacji niepowodzen i zagrozen;
o cierpliwo$¢ i upor (Smolenski, 2002: 56).

Wymienione grupy czynnikéw i ich specyfikacja stanowig podstawe oceny
mozliwosci i efektywnosci funkcjonowania konkretnej osoby w roli lidera. Im
wyzsza jako$¢ kazdego z tych czynnikéw, tym wieksze prawdopodobienstwo, ze
ktos jest bardzo dobrym liderem lub ze kto$, podejmujac sie roli lidera, bedzie
funkcjonowat w tej roli na bardzo wysokim poziomie.

2. Trenerzy jako liderzy swoich zespotow

2.1. Role i umiejetnosci frenera

Praca trenera ma w zasadzie charakter indywidualny, chociaz w zwigzku z zaweze-
niem sie specjalizacji szkoleniowych czgsto zdarza sie, ze grupa treneréw wspdlnie
opracowuje i prowadzi szkolenie. Cechy osobowosciowe, jakie powinien przeja-
wiac trener w swojej pracy, to: zdyscyplinowanie, pracowito$¢, uczciwosc¢, obiek-
tywnos¢, cierpliwos¢ i oczywiscie wiedza trenerska. Musi by¢ niezwykle konse-
kwentny w dzialaniu.
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Jako negatywne cechy, ktére dyskredytuja do tego zawodu, najczesciej wymie-
nia si¢: wulgarno$¢, brak odpowiedniej wiedzy, brak obiektywizmu wobec zawod-
nikéw, niezdecydowanie, konfliktowos¢, brak konsekwencji w dzialaniu, arogan-
cja wzgledem zawodnikow oraz niesystematyczno$¢ (Czajkowski, 1994: 15).

Trener pelni funkcje zyczliwego doradcy. Wyjasnia watpliwosci, stuzy rada, pomoca, uta-
twia poznanie zasad i metod postepowania. Uczy swoich zawodnikéw samodzielnego my-
$lenia, dziatania i umiejetnosci podejmowania decyzji. Tworzy specyficznag wigz z zespo-
tem, bedac doradca i przyjacielem swoich podopiecznych (Naglak, 1999: 49-50).

Trener planuje i kontroluje przebieg odpoczynku sportowca. Trener jest wspottworcg suk-
cesu sportowego (Czajkowski, 1994: 18).

Jednak we wspdlczesnym sporcie rola trenera nie sprowadza si¢ tylko i wy-
acznie do szkolenia zawodnikéw, by osiagali jak najlepsze sukcesy i wyniki - czy
to indywidualne, czy tez w grach zespolowych. Trener w zwigzku ze swoimi obo-
wiazkami zawodowymi petni wiele réznych rol spotecznych oraz wykonuje zada-
nia, ktdre przekraczajg zakres obowiazkéw. Musi przybra¢ role przywddcy, ojca/
matki, czasem dyktatora, polityka stratega, a takze rzecznika odpowiadajacego za
przekazywanie informacji i utrzymywanie kontaktéw ze szkota, wtadzami klubu
i zwigzku. Trenerem moze zosta¢ osoba, ktéra ma minimum $rednie wyksztalce-
nie i odpowiednia specjalizacje.

»Sukcesy trenera zaleza w duzej mierze od dojrzalosci i zréwnowazenia jego
osobowosci. W badaniach psychologicznych nad trenerem wymienia sie¢ cechy
niezbedne w powodzeniu w pracy trenera. Do nich zalicza si¢: zdolnos$¢ prze-
wodzenia, odpowiedzialnos¢, rownowage emocjonalng, bliskie zwigzki emocjo-
nalne z zawodnikiem, ambicje” (Czajkowski, 1996: 9). Bardzo czesto trenerzy
wywodzg si¢ sposrod bytych sportowcow. Odnoszac sie do specyfiki trenowania
przez trenera druzyny osob z niepelnosprawnoscia intelektualng, nalezy pod-
kresli¢ ich wlasnosci oraz zjawisko marginalizacji sportu w wymiarze ekono-
micznym, medialnym i spolecznym (Niedbalski, Raclaw, Zuchowska-Skiba,
2017: 41).

3. Specyfika trenowania druzyny dorostych oséb
z niepetnosprawnosciq intelektualng

na przyktadzie Fundacji im. Brata Alberta w todzi

Sport przyczynia si¢ w znacznym stopniu do spéjnoséci gospodarczej i spotecznej
oraz do wigkszej integracji spoleczenstw.
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Wszyscy obywatele powinni mie¢ dostep do sportu. Nalezy zajac sie szczegélnymi potrze-
bami i sytuacjg grup, ktdre nie s wystarczajaco reprezentowane; nalezy uwzglednic szcze-
g6lna role, ktdrg sport moze odegra¢ dla mtodych ludzi, ludzi niepelnosprawnych oraz oséb
z mniej uprzywilejowanych $rodowisk. Sport moze réwniez sprzyjac integracji imigrantow
i 0s6b obcego pochodzenia w spoteczenstwie oraz wspomagaé dialog miedzykulturowy.
Ponadto Komisja zach¢ca panstwa cztonkowskie i organizacje sportowe do uwzglednienia
potrzeb osob niepetnosprawnych przy dostosowywaniu infrastruktury sportowej. Paristwa
czlonkowskie i wladze lokalne powinny zapewni¢ dostepnos¢ infrastruktury sportowej dla
0s60b niepetnosprawnych (Biata ksiega na temat sportu, 2007: 22).

Nalezy przyjac¢ szczegolne kryteria zapewniajace réwny dostep do sportu
wszystkim uczniom, szczegdlnie dzieciom niepelnosprawnym. Propagowane be-
dzie szkolenie instruktoréw, wolontariuszy i pracownikéw przyjmujacych, w celu
przygotowania ich na przyjecie os6b niepetnosprawnych. W konsultacjach prze-
prowadzanych z zainteresowanymi stronami Komisja zwraca szczegolng uwage na
utrzymanie dialogu z przedstawicielami sportowcéw niepetnosprawnych.

3.1. Geneza powstania Fundacji im. Brata Alberta

Fundacja im. Brata Alberta zostala zalozona 21 maja 1987 roku przez Zofie Te-
telowska (ur. w 1921 r., zm. w 2003 r.) z Radwanowic, ktéra przekazata swdj ro-
dzinny dwor wraz z gospodarstwem rolnym na rzecz oséb z niepelnosprawnoscia
intelektualng. Wspotzalozycielami tego dzieta byli $p. Stanistaw Pruszynski (zm.
w 1988 r.) i ks. Tadeusz Isakowicz-Zaleski, kapelan ,,Solidarno$ci” i rodzin oséb
niepetnosprawnych.

Fundamentem dzialann Fundacji im. Brata Alberta jest tak zwana idea alber-
tynska zapoczatkowana przez Adama Chmielowskiego (p6zniej sw. Brata Alber-
ta). Idea ta glosi szeroko rozumiang pomoc najbardziej potrzebujacym, czyli oso-
bom opuszczonym, wzgardzonym, bezdomnym.

Niesienie pomocy osobom niepetnosprawnym intelektualnie jest ,,podstawo-
wym celem Fundacji, ktéry realizowany jest poprzez organizowanie i prowadzenie
specjalistycznych placéwek rehabilitacyjnych oraz opiekunczych dziennego i sta-
tego pobytu” (Statut Fundacji im. Brata Alberta, 1989).

Fundacja im. Brata Alberta prowadzi w Lodzi Dom Stalego Pobytu dla
19 mezczyzn niepelnosprawnych intelektualnie. Od samego poczatku istnienia
Domu zwracano uwage na zajecia sportowe jako element terapii i wychowania.
W 1993 roku Fundacja przystapita do Stowarzyszenia Olimpiady Specjalne Polska,
tworzac sekeje, czyli klub sportowy pod nazwa ,,Helenéwek”. Dynamiczny rozwdj
sekeji datuje si¢ od roku 1995 r., kiedy opieke sportowa nad mieszkancami przejat
dyrektor Domu mgr Jan Bujnowicz. Do dnia dzisiejszego przedstawiciele Domu
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czterokrotnie z duzym powodzeniem reprezentowali Polske na arenach Europy
i Ameryki Poinocnej. Zdobywali wiele medali na Letnich i Zimowych Ogdlno-
polskich Igrzyskach Olimpiad Specjalnych. Uczestniczyli we wszystkich zawodach
sportowych organizowanych przez Olimpiady Specjalne Polska rozgrywanych na
szczeblu wojewddzkim.

3.2. Terapia poprzez sport

Terapia przez sport objeci sa wszyscy pensjonariusze Fundacji. Cwiczenia sg prowa-
dzone indywidualnie lub w grupach w zaleznosci od stopnia sprawnosci podopiecz-
nych. Zajecia ogolnorozwojowe i usprawniajace ruchowo odbywaja si¢ na boisku
Fundacji — podopieczni trenujg lekkoatletyke oraz korzystaja ze stotu do tenisa sto-
fowego wraz z wyposazeniem, trambambuli czy zestawu elektronicznego do rzutek.
Dodatkowo, raz w tygodniu, podopieczni uczeszczaja na basen (¢wiczenia w wodzie,
nauka plywania). Podstawowym zalozeniem programu terapii jest usportowienie.

Osoby z niepelnosprawnoscia intelektualng przezywaja poczucie mniejszej
wartos$ci wlasnej, poniewaz ich niedoskonalo$¢ polega najczesciej na gorszym
funkcjonowaniu sfery intelektualnej, natomiast moga z powodzeniem kompenso-
wac wlasng samoocene przez sukcesy sportowe.

Systematycznie uprawiany sport angazuje nadmiar energii oraz redukuje
dynamike popeddéw, co w sytuacji mieszkancéw Domu jest niezwykle istotne
(Dokumentacja terapeutyczna Fundacji im. Brata Alberta).

Czesto podkresla sie role sportu w ksztalttowaniu kultury rywalizacji. Ta wlas-
ciwos¢ sportu stanowi wazny element w formowaniu charakteru oséb niepelno-
sprawnych intelektualnie.

Fundacja jest cztonkiem Stowarzyszenia Olimpiady Specjalne Polska i wszyscy
pensjonariusze naleza do sekcji sportowej Olimpiad Specjalnych. Jako zawodnicy
startowali juz w wielu zawodach sportowych.

Bardzo istotny w Fundacji jest sport druzynowy. ,,Gtéwnie nacisk kladzie si¢
na trening pitki noznej — 7-osobowej. Pensjonariusze od kilku lat trenuja w tym sa-
mym zespole pitkarskim «Helenéwek», uczg sie techniki i taktyki, poznajac nowe
rozwigzania ze $wiata futbolu” (Dokumentacja terapeutyczna Fundacji im. Brata
Alberta).

Sport druzynowy to ,sport, w ktérym gracze wspodldzialaja dla osiggniecia
wspolnego celu. Niektore z nich sg rozgrywane miedzy przeciwnymi druzynami,
w ktdrych gracze wspdlpracujg bezposrednio i jednoczesnie dla osiggniecia celu.
Celem najczedciej jest ulatwienie przemieszczenia pitki zgodnie z regutami, aby
zyska¢ punkty” (Palmowska, 2017: 1).
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3.3. Trener liderem druzyny niepetnosprawnych

Trener sportowy jest czynnym pitkarzem czwartoligowego MKP Boruty Zgierz.
Jako zywy autorytet wspolnie z podopiecznymi z Fundacji poszerzyl wiedze teo-
retyczng i praktyczng zawodnikéw. Przelozylo sig to na jego postawe, osobowos,
poczucie wlasnej wartosci i potrzeby w zyciu spotecznym oraz stosunek do samej
placowki. Pod jego kierunkiem zawodnicy Fundacji stali si¢ najlepszg druzyng pit-
karska wojewodztwa. Od 2013 r. s3 pierwszymi w Polsce zawodnikami niepelno-
sprawnymi intelektualnie, ktéry uprawiaja pitke nozna w profesjonalnym klubie
pitkarskim MKP Boruta Zgierz. Pensjonariusze sa rozpoznawalni i maja poczucie
wlasnej warto$ci. Wielokrotnie uczestniczyli w treningach pierwszoligowych dru-
zyn 16dzkich jako zaproszeni do wspélpracy partnerzy.

W pracy trenerskiej dorostych oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng
szczegblna uwaga winna by¢ skierowana na indywidualne podejscie do zawodni-
kow poszczegélnych formacji. Trener opisywanej druzyny zawsze stara si¢ miec¢
to na uwadze. Interesuje si¢ sprawami cztonkow druzyny, rozmawia z nimi, pyta
o forme sportowa, o trudnosci, jakie poszczegdlne osoby napotykaja podczas
szkolenia. Stara si¢ kazdego motywowac do wysitku, dostosowujac sposoby pobu-
dzania motywacji do potrzeb i oczekiwan jednostek.

Trener uczy dorostych niepelnosprawnych pitkarzy gry zespolowej, poznawa-
nia ich silnych stron. Pokazuje, ze mimo niepelnosprawnosci, majg wiele do za-
oferowania sobie i otoczeniu. Stara si¢ integrowa¢ druzyne. Stwarza sportowcom
warunki do zdobywania doswiadczenia - nie tylko sportowego (pilkarskiego), ale
i zyciowego. Przekazuje im swojg wiedze i poglady. Wspotpraca trenera z zespo-
fem dorostych niepelnosprawnych intelektualnie pitkarzy jest mozliwa dzigki jego
sprawnosci, umiejetno$ciom i wiedzy z zakresu sportu, psychologii oraz znajomo-
$ci jednostek chorobowych swoich zawodnikéw. Ma on takze zmysl obserwacji,
potrafi analizowa¢ sytuacje i wyciaga¢ wnioski. Jest cierpliwy i odporny na stres.
Ma umiejetnos¢ jasnego komunikowania si¢ z graczami; nakresla im wizje gry,
wskazuje cele i zadania. Zacheca do dzialania. Bez prawidiowej komunikacji nie
byltoby sukceséw druzyny.

Podsumowanie

Artykul jest probg przedstawienia roli trenera jako lidera sportowcéw z niepet-
nosprawnoscig intelektualng. Wskazalem, jakimi cechami powinien odznacza¢
sie lider w kazdej organizacji. Dalej opisalem wymagania stawiane trenerom. Ze-
stawienie wymogow stawianych przywoédcom oraz szkoleniowcom w sporcie od-
nalazlem w charakteryzowanym trenerze zespotu pitkarskiego, w sklad ktérego



Trener sportowy dorostych 0sob z niepetnosprawnosciqg intelektualng jako ich przywédca 339

wchodza osoby niepelnosprawne intelektualnie. Teraz pozostawiam do analizy,
refleksji i dyskusji kwestie trenowania 0sob z niepelnosprawnoscia intelektualna
w Polsce - stan obecny oraz podejmowane pierwsze proby tworzenia druzyn oséb
z niepelnosprawnoscig intelektualng i koniecznych do prowadzenia takich zespo-
t6w cech osobowosciowych trenera.

Pitkarze z niepelnosprawnoscia intelektualng potrzebujg ciepta i zrozumienia,
nie zawsze mogg liczy¢ na najblizszych. Uprawianie sportu — w tym przypadku pit-
ki noznej — daje im mozliwo$¢ wewnetrznej walki z wlasnymi stabo$ciami. Trener
0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng jest szczegdlnie odpowiedzialny za wyni-
ki sportowe swoich zawodnikéw. Posiada wiele umiejetnosci zaréwno tych meryto-
rycznych, pozwalajacych realizowac szkolenie sportowe, jak i tych umozliwiajacych
i ulatwiajacych prace z ludZzmi. Powinien by¢ sprawiedliwy, cierpliwy, empatyczny.

Do najczestszych problemodw, z jakimi borykaja si¢ trenerzy oséb niepetno-
sprawnych, naleza bariery psychiczne wynikajace z niepelnosprawnosci intelek-
tualnej podopiecznych oraz charakter poszczegdlnych zawodnikéw w zespole.
Trenerzy w rozny sposob rozwigzuja pojawiajace si¢ problemy i jesli udaje im sie
pokonywa¢é przeciwnosci, s3 w stanie realizowa¢ nawet najtrudniejsze zadania.
Rola trenera jest niezwykle trudna. Wymaga poswigcenia si¢ swoim obowigzkom.

Trener nigdy nie ma calkowitej pewnosci, ze zawodnik niepelnosprawny, dla
ktérego poswigca swoj czas i sily, spelni pokladane w nim nadzieje. Mimo to po-
winien konsekwentnie realizowa¢ proces szkoleniowy.

Niepetnosprawni zawodnicy doceniajg prace trenera, kiedy widza i doswiad-
czajg sami, ze mogg pokonac i pokonujg wlasne przeciwnosci.

Podsumowujac, warto doda¢, ze niezbedne jest organizowanie szkolen, semina-
riow, spotkan, podczas ktorych trenerzy oséb z niepelnosprawnos$cig mogliby wy-
mieni¢ swoje mysli, doswiadczenia, pomysty, zapoznawac si¢ z nowymi formami
i metodami pracy trenerskiej w kraju i zagranicg. Potrzebna jest réwniez fachowa
literatura dotyczaca sportéw zespolowych, z ktérych mogliby skorzysta¢ nie tylko
trenerzy, ale i rodzice oséb z niepelnosprawnoscia intelektualng chcgcy umozliwié
dzieciom, réwniez tym dorostym - ,,pelnosprawnym obywatelom” — wigksze moz-
liwosci rozwoju.
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Habitus wspoétczesnego nauczyciela - dylematy

Problem habitusu w rozumieniu Pierrea Bourdieu (Sztandar-Sztanderska, 2010),
w odniesieniu do wspoélczesnego nauczyciela, stanowi asumpt dla okreslenia po-
zadanych wlasciwos$ci uczacego na miare obecnych czaséw. Atrybuty nauczycie-
li to przestrzen o szerokiej semantyce, a badanie preferencji w tym zakresie jest
procesem niezwykle zlozonym, dotyczy bowiem wielu wymiaréw. Wielowymia-
rowos¢ profesji nauczycielskiej odnosi si¢ do takich obszaréw, jak kompetencje
zawodowe, sposob pracy, stosunek do obowigzkéw zawodowych, cechy osobiste
i przede wszystkim system wartosci, czyli dyspozycje aksjologiczne nauczyciela.
W niniejszym artykule zwrdcono szczegdlng uwage na ostatni z wymienionych
obszaréw i podjeto probe namystu nad statusem i rola wartosci, ktore ujawniajg sie
w réznych kontekstach edukacyjnych.

W dyskursie dotyczacym aksjologii pedagogicznej czgsto pojawia si¢ problem
redefinicji wartosci. ,,Mowi si¢ wrecz o kryzysie aksjologicznym i plynnosci aksjo-
logicznej, probuje si¢ uzasadnia¢, ze ptynno$¢ i zmienno$¢ wartosci jest nie tylko
koniecznoscig dziejow, ale czyms pozytecznym dla rozwoju ludzkosci” (Siewiora,
2017: 31).

Taki poglad rodzi dylematy w rozwazaniach na temat preferencji mtodziezy
dotyczacych problemu wartos$ci. Moga one miesci¢ si¢ w przestrzeni ponadcza-
sowego i niezmiennego kapitalu moralnego ludzkosci, ale moga réwniez znalez¢
sie w obszarze zrelatywizowanych wartosci. Ow relatywizm moze wynika¢ z fak-
tu zmian, jakim podlegaja indywidualne systemy wartosci w zalezno$ci od zmian
ogolnospotecznych, ale réwniez z faktu przemian psychicznych zwigzanych z faza
zycia czlowieka. ,Maria Tyszkowa (1990) uwaza, ze wartoéci pozostaja w istot-
nej relacji do potrzeb (biologicznych, spoteczno-kulturowych, psychologicznych)
czlowieka zwigzanych z jego zyciem, aktywnoscia i rozwojem w $rodowisku ludzi
oraz ze stanem i sposobem uswiadamiania i zaspokajania tych potrzeb w danych
warunkach spoleczno-kulturowych” (Kleszcz, 2011: 42).

Punkt wyjscia dla podjetych rozwazan stanowig kategorie wartosci. Odwo-
tano si¢ do klasycznych teorii wartosci na przykltad Maxa Schellera (Wedzinska,
2013: 31-43), czy Miltona Rokeacha (Karney, 2007). Nie ulega watpliwosci fakt,
ze wszelkie dziatania edukacyjno-wychowawcze powinny podlega¢ regulacji ak-
sjologicznej za pomocg wartosci: ,,(...) nie da si¢ sensownie traktowa¢ edukacji
poza systemem wartosci, gdyz edukacja odwoluje si¢ do wartosci ogdlnoludzkich,
uniwersalnych, humanistycznych” (Denek, 1993: 22).

Jak zauwaza Aleksander Nalaskowski, obecne czasy charakteryzujg sie, miedzy
innymi, prébg przeniknigcia nowych ideologii, norm i wartosci w procesy edu-
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kacyjne (Nalaskowski, 2020). Wobec powyzszego nalezaloby si¢ zastanowic, jakie
warto$ci stanowig obecnie fundament, na ktérym buduje si¢ kulture pedagogiczna
i kulture w relacjach miedzyludzkich. Sg one wyznacznikiem postaw wobec lu-
dzi i rzeczy. Zazwyczaj wyrazaja si¢ w okreslonych wzorcach postepowania, czyli
w dziataniu. Niektorzy badacze twierdza, Ze obecnie ma miejsce przewartosciowa-
nie wartosci, a nawet swoista dewaluacja wartosci uniwersalnych, ktére uwazane
sg za anachroniczne i nieaktualne. Ich miejsce zajmujg inne wartosci. Wiaze sie¢
to z globalna rewolucja kulturowa, ktéra ,dokonala fundamentalnej zmiany roli
edukacji. Obecnie jej podstawowym celem nie jest juz zdobywanie wiedzy obiek-
tywnej, ale nabywanie wiedzy praktycznej (know-how) oraz umiejetnosci zycio-
wych. Aby osiagna¢ ten cel, trzeba, (...), zreformowa¢ edukacje od $rodka” (Pe-
eters, 2010: 208).

I tu nasuwa si¢ pytanie, jakie stanowisko w tej kwestii prezentuje wspolczesna
mlodziez? Ktére zalozenia realizuja si¢ na poziomie mentalnym mlodych ludzi?
Przestrzenia szczegolnie sklaniajaca do myslenia o wartosciach jest przestrzen re-
lacji w procesie ksztalcenia czlowieka, a zwlaszcza obszar, w ktérym nauczyciel
w relacji z uczniem wplywa na ksztaltujacy sie jego system wartosci. Interioryza-
cja warto$ci wpisana jest w istote pedagogiki. A mozliwo$¢ wywierania wplywu
stanowi jeden z najglebszych fundamentéw pedagogiki. Przyjmuje si¢ zatem, ze
nauczyciele maja zobowigzania moralne wobec wychowankéw. Uniwersalne war-
tosci powinny prowadzic¢ i definiowa¢ nauczyciela, a ustawiczna dbato$¢ o ich re-
spektowanie winna stanowi¢ podstawe nowoczesnej pedagogiki, dla ktorej gtow-
na osig jest kultura pedagogiczna, ukonstytuowana na owych wartosciach. Misja
zawodu nauczyciela polega na ,wyzwoleniu olbrzymiego potencjalu duchowego
czlowieka, przez ktdry czlowiek urzeczywistnia swoje cztowieczenstwo’ (Nala-
skowski, 2020).

Nie jest mozliwe realizowanie owej misji w oderwaniu od trwalych wartosci,
ktore niosg w sobie znaczenia powinno$ciowe i wskazuja na to, co spotecznie poza-
dane. Ponadto wplywaja na proces ksztaltowania si¢ idei i myslenie oraz stanowig
doskonaly kontekst dla percepcji réznych zjawisk spolecznych. Stad problem dys-
pozycji aksjologicznych nauczyciela, wpisany w misje i etos tego zawodu, wymaga
wnikliwego namystu, analizy oraz stanowi niezwykle wazki przedmiot rozwazan
naukowych badaczy. Jak zauwaza Urszula Ostrowska, dorobek naukowy dotych-
czasowej aksjologii pedagogicznej jest bogaty. Istotny, bezposredni lub posredni
wkiad do rozwoju przestanek konstruujacych aksjologie pedagogiczna w Polsce
wniesli, miedzy innymi: ,,K. Chalas, Cz. Czapéw, K. Denek, W. Furmanek, J. Gor-
niewicz, S. Hessen, ]. Homplewicz, Jan Pawel II, W. Kaczynska, K. Kotlowski,
S. Kunowski, Z. Melosik, Z.K. Mystakowski, B. Nawroczynski, K. Olbrycht, K. Os-
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trowska, U. Ostrowska, B. Suchodolski, W. Szczesny, H. Swida-Ziemba, J. Tischner,
W. Witkowski” (Ostrowska, 2017: 16 za: Maj, 2016: 90-91).

Szczegdlnie warto zwroci¢ uwage na prace Krystyny Chatas (2003, 2011, 2016,
2017), Jarostawa Michalskiego (2010, 2013, 2017), Aleksandra Nalaskowskiego
(2006, 2009, 2013, 2020), Lecha Witkowskiego (2009, 2011), ale rowniez Malgo-
rzaty Kabat (2017, 2018), Ewy Kobyleckiej (2009, 2020), czy Magdaleny Wedzin-
skiej (2017, 2018, 2019a, 2019b, 2020). Oczywiscie, nie jest to lista zamknieta.

Poprzez swoje zachowanie czlowiek wyraza i urealnia wartosci. Zatem s3 one
czynnikami determinujgcymi dzialania czlowieka. Jan Ko$ciuch, rozwazajac kon-
cepcje wartosci Miltona Rokeacha, zauwaza, ze problematyka wartosci faczy sig
zwykle z problematyka postaw (Ko$ciuch, 1983: 83-96). Postawa jest konstruk-
tem zlozonym. ,,Rokeach zdefiniowal postawe jako wzglednie trwalg organizacje
przekonan dotyczacych pewnego przedmiotu lub sytuacji predysponujacg nas do
reagowania na nie w okreslony sposéb” (Kosciuch, 1983: 83-96).

Pojecie postawy jest jednym z kluczowych poje¢ teoretycznych w naukach
spolecznych i bezposrednio laczy sie z pojeciem wartosci (por. J. Reykowski, 1973
i S. Nowak, 1973: 22).

Na istotnos¢ zwigzku postaw z wartosciami wskazywali Theodore Newcomb,
Ralph Turner i Philip Converse (1970), ktdrzy twierdzili, ze warto$ci moga by¢
rozpatrywane jako ostateczny efekt wielu procesow selekcji i uogdlniania, ktérych
wynikiem jest stabilno$¢ oraz zorganizowanie indywidualnego zachowania. Na bez-
posredni zwigzek pojecia postawy z pojeciem wartosci wskazywal réwniez Florian
Znaniecki, ktory uwazal, ze ,,jezeli postawy nalezy okresli¢ w odniesieniu do warto$ci
danej zbiorowosci, to znaczenie owych wartosci dla uczestnikoéw zbiorowosci trze-
ba ustali¢, badajac ich postawy. Zmiany kulturowe i zmiany psychologiczne nalezy
wyjasnia¢ przyczynowa wspotzaleznoscig wartosci i postaw” (Znaniecki, 1971: 413).

Postawa za$ pozostaje w bezposrednim zwigzku z zachowaniem. Zatem moz-
na przyjaé, ze okreslone wartosci wyrazaja si¢ w konkretnych zachowaniach, ta-
kich jak na przyklad taktowno$¢, uprzejmosé, umiejetno$¢ przebaczania. Nato-
miast warto$ci kompetencyjne, ktérymi s na przykiad zdolnosci, wiedza, tworcza
wyobraznia, realizujg sie¢ w podejmowanych decyzjach, efektywnym uczeniu sie,
czy dziatalnosci tworczej. W tym przypadku wartosci s motywacja do dzialania
wyrazonego w konkretnym zachowaniu.

Postawa oraz zachowanie nauczyciela z zalozenia konstytuuja si¢ na funda-
mencie uznanych i przyjetych uniwersalnych wartodci oraz norm wspolzycia spo-
tecznego. Wartosci organizuja praktyczng realizacje procesu ksztalcenia czlowieka.
Szczegdlng uwage warto w tym miejscu zwrocic na tak zwany takt pedagogiczny
nauczyciela, mieszczacy si¢ w przestrzeni aksjologicznych uniwersaliow, o ktérym
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pisze miedzy innymi Jarostaw Michalski. Takt jest wazny ze wzgledu na relacyjny
charakter procesu ksztalcenia. Ponadto jest wyznacznikiem wspolnoty uczacych
sie. Wskaznikami wartosci, ktorymi kieruje si¢ taktowny nauczyciel w swojej pra-
cy z uczniami, s3 mozliwe do zaobserwowania i powtarzalne jego okreslone zacho-
wania. Wartosci cenione przez uczniéw w nauczycielach, wyrazajace sie w zacho-
waniu i postawie nauczycieli, moga stanowi¢ prefiguracje wizerunku nauczyciela
o preferowanych dyspozycjach aksjologicznych. Na podstawie preferencji mtlo-
dziezy mozna sprobowa¢ scharakteryzowaé pozytywny habitus wspdtczesnego
nauczyciela, odpowiadajacy jej potrzebom.

Wartosci, ktorymi kieruje si¢ w swojej pracy nauczyciel, sg czgsto internalizo-
wane przez uczniéow. Na tym polega moc sprawcza pedagogiki przyktadu. Nie teo-
ria, ale zachowania nauczycieli, czyli ich system warto$ci w dzialaniu najdobitniej
przemawiaja do mlodziezy, ktéra owe wartosci dostrzega i interpretuje. To w du-
zej mierze nauczyciel jest multiplikatorem tychze wartosci i pozytywnych postaw.
Z tego powodu moze stanowic¢ dla ucznia swoisty model - wzdr do nasladowania.
I w ten sposob uruchamia si¢ mechanizm modelowania, rozumiany jako proces,
ktory zachodzi, ,,jesli ludzie zmieniajg sie pod wplywem obserwacji dziatan innych
ludzi” (Konarzewski, 1982: 87). Istota tego procesu jest zjawisko identyfikacji i na-
sladownictwa. ,Nasladownictwo polega na przejmowaniu od innej osoby, ktéra
staje sie wowczas modelem, zewnetrznych form zachowania oraz sposobow rea-
gowania na réznorodne sytuacje, identyfikacja zas na odwzorowywaniu cudzych
stanow psychicznych, wewnetrznym utozsamianiu si¢ z inng osoba, na wspot-
brzmieniu uczuciowym, a wigc przyjmowaniu od niej pogladéw, postaw, idealow,
warto$ci” (Dudzikowa, 1987: 69).

Okreslone wartosci, ktérymi kieruje si¢ nauczyciel w swojej pracy sprawiaja,
ze uczniowie cenig nauczyciela, ktéry ma wéwczas szans¢ stanowi¢ 6w model -
wzér do nasladowania.

Cele badan

Interioryzacja okreslonych wartosci wplywa na decyzje i dziatania. Mozna zatem
przyjaé, ze uznane wartosci wyzwalaja zachowania korzystne zaréwno dla tego,
kto je praktykuje, jak i dla 0sdb, do ktérych sg skierowane. Przyjmujac powyzsze
zalozenie, sformufowano cele badan.

Po pierwsze, celem byta proba ustalenia, na podstawie relacji z wlasnych ob-
serwacji i doswiadczen badanych, jakimi wartosciami kierowat si¢ w swojej pracy
z uczniami ceniony przez nich nauczyciel.
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Drugim celem badan bylo rozstrzygnigcie, czy profil uczniéw, wyrazajacy sie
w ich zainteresowaniach i wyborze okreslonego kierunku studiéw, jest czynnikiem
réznicujagcym preferencje uczniowskie w odniesieniu do dyspozycji aksjologicz-
nych nauczyciela.

Problemy

Majac na uwadze powyzsze cele, sformulowano dwa problemy badawcze. Po pierwsze,
podjeto probe ustalenia, jakimi wartosciami kieruje sie w swojej pracy ceniony przez
milodziez nauczyciel? oraz ktére z tych wartosci sq dla badanych szczegolnie wazne?

Po drugie, podjeto probe rozstrzygniecia, czy profil zainteresowari ucznia jest
czynnikiem réznicujgcym preferencje dotyczgce wartosci?

Wskaznikiem warto$ci, jakimi kieruje si¢ ceniony przez badanych nauczyciel
W swojej pracy z uczniami, byly wypowiedzi badanych orzekajace o wartos$ciach,
dokonane na podstawie dlugotrwalej obserwacji powtarzalnych, utrwalonych za-
chowan nauczycieli. Pewne zjawiska obserwowalne, w tym przypadku konkretne
sposoby zachowan nauczycieli, moga odpowiada¢ okreslonym wartosciom.

W analizach uwzgledniono réwniez wskazania badanych na te kategorie war-
tosci, ktdre s przez nich osobiscie szczegdlnie cenione w nauczycielach. Pozwolito
to ze zbioru cenionych wartosci wyloni¢ te najwazniejsze dla badanych.

Profil uczniéw ustalono na podstawie danych pochodzacych od badanych
potwierdzajacych kierunek podjetych przez nich studiéw. Wskaznikiem zainte-
resowan medycznych ucznia jest podjecie studiow medycznych na kierunku le-
karskim. Wskaznikiem zainteresowan zwigzanych z kulturg fizyczng jest podjecie
studiow na kierunkach sport i fizjoterapia. Wskaznikiem zainteresowan technicz-
nych ucznia jest podjecie studiow inzynierskich z informatyki. Wskaznikiem zain-
teresowan humanistyczno-spolecznych ucznia jest podjecie studiéw na kierunku
pedagogika.

Proba

W przeprowadzonych badaniach wyjsciowym zalozeniem dotyczacym doboru proé-
by badawczej byto kryterium profilu ucznia. Skoncentrowano si¢ na dwdch grupach
badanych: grupa o zainteresowaniach humanistyczno-spolecznych oraz grupa o za-
interesowaniach $cistych. Badaniami objeto studentéw pierwszego roku, studiuja-
cych cztery dziedziny w ramach trzech obszaréw naukowych. Te obszary to: obszar
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nauk medycznych i nauk o zdrowiu oraz nauk o kulturze fizycznej; obszar nauk
technicznych oraz obszar nauk spolecznych. Studiowane dziedziny to: dziedzina
nauk medycznych (medycyna), dziedzina nauk o kulturze fizycznej (sport i fizjote-
rapia), dziedzina nauk technicznych (informatyka) oraz dziedzina nauk spotecznych
(pedagogika).

Badaniom poddano studentéw studiéw inzynierskich z informatyki (265
0sob); studentéw studiujgcych nauki o kulturze fizycznej w ramach kierunkéw
sport i fizjoterapia (207 osob); studentéw studiujacych medycyne (58 0sdb) oraz
studentéw studiujacych pedagogike (373 osoby). Lacznie badaniami objeto 903
studentéw na pierwszym roku, co stanowi material empiryczny.

Metoda

Przeprowadzono badania jakosciowe polegajace na analizie tresci pisemnych wy-
powiedzi badanych. Wyrazane w nich spostrzezenia i stwierdzenia dotyczyly war-
tosci, jakimi wedlug badanych kieruje sie w swojej pracy z uczniami ceniony przez
nich nauczyciel. Ponadto badani wskazywali na te wartosci szczegélnie przez nich
preferowane.

Opracowanie jako$ciowe zebranego materialu badawczego polegalo na pre-
cyzyjnej identyfikacji, a nastepnie odpowiedniej klasyfikacji pisemnych wypowie-
dzi badanych do okreslonej kategorii wartosci (Silverman, 2012). ,,Analiz¢ tresci
mozna okresli¢ jako technike badawcza, ktéra w sposéb zobiektywizowany ustala
i opisuje cechy jezykowe tekstow po to, aby na tej podstawie wnioskowac o nieje-
zykowych wiasnosciach ludzi i agregatéw spotecznych” (Mayntz, Holm, Hubner,
1985: 193). ,W tym, co méwig i pisza, ludzie dajg $wiadectwo swoim dazeniom,
postawom, ocenom sytuacji, swojej wiedzy oraz milczaco przyjmowanym zaloze-
niom dotyczacym otaczajacego swiata” (Mayntz, Holm, Hubner, 1985: 192).

Celem analizy tresci jest identyfikacja i klasyfikacja tresci lub znaczen okre-
slonych konfiguracji jezykowych - stéw, zwrotéw, zdan lub dluzszych wypowie-
dzi. ,Narzuca si¢ tu pytanie, jak mozna obiektywnie ustali¢ znaczenia konfiguracji
stownych zawartych w tekscie. Skad, konkretnie méwigc, osoba dokonujaca ana-
lizy tresci wie, co oznacza okreslony znak jezykowy w danym tekscie, jaka tres¢
nadaje mu nadawca? Niestety, osoba dokonujaca analizy tresci opiera sie z reguly
na wlasnym intuicyjnym rozumieniu jezyka” (Mayntz, Holm, Hubner, 1985: 194).

W przeprowadzonych badaniach, poszukujac wyjscia z tej sytuacji, zastosowa-
no tak zwang metode sedziéw kompetentnych, to znaczy poproszono niezalezna
osobe o dokonanie szczegélowej analizy tresci pisemnych wypowiedzi wybranych
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badanych. ,, Analizg tresci stosuje si¢ wlasnie wowczas, gdy zdobycie danych o zja-
wiskach niejezykowych nie jest mozliwe lub, gdy si¢ sadzi, ze ich ksztalt jezykowy
jest wskaznikiem bardziej jednoznacznym niz jakiekolwiek inne dostepne wskaz-
niki. Wnioski w takich przypadkach musza znajdowa¢ oparcie w teorii, ktéra
mowi, w jakich okoliczno$ciach okreslone postawy, intencje, wartosci itd. przyj-
mujg okreslone formy jezykowe” (Mayntz, Holm, Hubner, 1985: 195).

Uzyskane dane opracowano zgodnie z procedurg kodowania danych jakos-
ciowych. Dla analizy jakosciowej jest to procedura analogiczna do statystycznej
analizy danych ilo$ciowych. Zakodowane dane jakosciowe poddano digitalizacji,
tworzac baze danych ilosciowych. Nastepnie zgromadzony obszerny materiat ba-
dawczy poddano szczegélowej analizie statystyczne;.

Aby zbadag, czy istnieje zwigzek pomiedzy profilem zainteresowan miodziezy
a preferowanymi przez nig wartosciami, ktorymi kieruja sie cenieni nauczyciele,
zastosowano test niezaleznosci chi-kwadrat (x*) (Creswell, 2013; Witkowski, 2010;
Ferguson, Takane, 2003; Nachmias, Nachmias, 2001; Juszczyk, 2001).

Wyniki

Na podstawie analizy tresci pisemnych wypowiedzi badanych wyodrebniono kate-
gorie dyspozycji aksjologicznych nauczycieli cieszacych si¢ uznaniem mlodziezy.
Sa to:

1) takt pedagogiczny, wyrazajacy sie poprzez okreslone wlasciwosci nauczy-
ciela o charakterze pozytywnie usposabiajacym do uczniow;

2) kompetentnos¢ w zakresie wiedzy przedmiotowej;

3) rozbudzanie ambicji w uczniach poprzez wlasng ambicje;

4) umiejetno$¢ ksztaltowania kultury uczenia sie poprzez systematyczng prace;

5) pozytywna pasja jako wysitek tworczy;

6) praktyka, czyli wykorzystanie wiedzy w dziataniu;

7) umiejetno$¢ dostrzezenia zdolnosci ucznia i ukierunkowanie ich rozwoju,
majace w efekcie doprowadzi¢ do osiagnigcia indywidualnego sukcesu na
miare wlasnych mozliwosci;

8) dobra atmosfera i pomoc;

9) dobre wyniki nauczania - uczenia sie.

Wypowiedzi badanych byly wielokrotne, to znaczy — w poszczegdlnych wypo-
wiedziach mozna byto odnalez¢ kilka kategorii cenionych wartosci, ktérymi kie-
ruje sie nauczyciel w swojej pracy z uczniami. Wyniki analiz przeprowadzonych na
calej probie badanych przedstawiono w tabeli 1.
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Tabela 1. Warto$ci cenione w nauczycielu

Iij:jioélzf Wartosci cenione w nauczycielu n %
1 taktowno$é 626 69,32
2 wiedza przedmiotowa 272 30,12
3 ambicja 23 2,55
4 praca 208 23,03
5 wysilek tworczy i pasja 55 6,09
6 wykorzystanie wiedzy w dziataniu 44 4,87
7 rozwijanie zdolno$ci ucznia 2 0,22
8 pomoc 124 13,73
9 dobre wyniki nauczania - uczenia sie 56 6,20
Brak odpowiedzi 158 17,50

W celu wylonienia wartosci szczegdlnie cenionych i waznych dla badanych,
dokonano analizy powtérnych wypowiedzi badanych dotyczacych ich osobistych
preferencji w tym zakresie. Ustalono, ktére wartoséci cenione w nauczycielach sg
dla badanych szczegdlnie wazne i znaczgce. Uzyskane wyniki przedstawiono w ta-
beli 2 (wypowiedzi udzielane przez badanych byty réwniez wielokrotne).

Tabela 2. Wartosci szczegdlnie wazne i znaczace dla uczniow

Iﬁ::iogl:ia Wartosci szczegolnie wazne dla uczniéw n %
1 taktownos¢ 468 51,83
2 wiedza przedmiotowa 127 14,06
3 ambicja 6 0,66
4 praca 102 11,30
5 wysitek tworczy i pasja 31 3,43
6 wykorzystanie wiedzy w dzialaniu 24 2,66
7 rozwijanie zdolno$ci ucznia 1 0,11
8 pomoc 69 7,64
9 dobre wyniki nauczania - uczenia si¢ 23 2,55
Brak odpowiedzi 221 24,47

Czestosci wskazan kategorii warto$ci szczegdlnie cenionych, waznych i zna-
czacych dla badanych sg zasadniczo zbiezne z czgstosciami odpowiedzi orzeka-
jacych o wartosciach, jakimi kieruje si¢ ceniony nauczyciel. Hierarchia wartosci
w obu przypadkach jest zachowana z niewielkimi fluktuacjami w ramach takich
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kategorii, jak: wysilek tworczy i pasja, wykorzystanie wiedzy w dziataniu oraz do-
bre wyniki nauczania - uczenia si¢. Badani cenig osobiscie wyzej takie dyspozycje
nauczycielskie, jak pasja i wykorzystanie wiedzy w praktyce. Natomiast dazenie
do osiagnigcia dobrych wynikéw nauczania stanowi kategorie generalnie cenna
u nauczycieli, cho¢ osobiscie dla badanych ma ona znaczenie nieco mniejsze.

Dalszej analizie poddano preferencje miodziezy dotyczace wartosci w po-
szczegolnych grupach profilu zainteresowan. Wypowiedzi poszczegoélnych bada-
nych w kazdej z grup zawieraly, podobnie jak w powyzej przedstawionych anali-
zach, rézne kategorie wartosci, to znaczy byty wielokrotne, zatem uzyskane wyniki
analiz czestosci wskazan nie sumujg si¢ do stu procent. Wyniki przedstawiono
w tabelach 3 i 4. Procent czesto$ci wskazan na dang kategorie wartosci obliczono
w stosunku do liczebnosci badanych w danej grupie profilu zainteresowan, dla
kazdej odpowiedzi i kierunku studiéw z osobna.

Na podstawie przeprowadzonych analiz z zastosowaniem testu chi-kwadrat
(x?) stwierdzono wysoce istotne zalezno$ci pomiedzy profilem zainteresowan a ce-
nionymi warto$ciami.

Tabela 3. Warto$ci cenione w nauczycielu a profil zainteresowan uczniéow

Profil zainteresowan
Kategoria Warto$ci cenione . . nauki o kultu-
. . informatyka | pedagogika . medycyna
wartosci w nauczycielu rze fizycznej
n % n % n % n %
1 taktowno$é 129 48,68 | 290 77,75 | 161 77,78 46 79,31
2 wiedza przedmiotowa 82 30,94 99 26,54 66 31,88 25 43,10
3 ambicja 10 3,77 9 2,41 4 1,93 0 0,00
4 praca 51 19,25 85 22,79 59 28,50 13 22,41
> wysilek tworczy 28 [ 1057 12 | 322 15| 725| o 0,00
i pasja
6 wykorzystaniewiedzy | ) |y o g | 4s3| 13 | 28| 1 1,72
w dziataniu
7 roZW}]anle zdolno$ci ) 0.75 0 0,00 0 0,00 0 0,00
ucznia
8 pomoc 18 6,79 59 15,82 42 20,29 5 8,62
’ dobrewynikinaucza- |, |0l o3 | 61| 20 | 966| 2 | 345
nia - uczenia sie
Suma 343 595 380 92
n 265 373 207 58
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Wykazano na podstawie testu X% ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy profilem zain-
teresowan mlodziezy a preferowanymi przez nig warto$ciami, Zwigzek pomiedzy
tymi zmiennymi jest wysoce istotny statystycznie (na poziomie p = 0,000 001).

Najwyzsza czesto$¢ wskazan w kategorii taktownos¢ mozemy zaobserwowac
u studiujacych medycyne - 79,31%, a najnizsza u informatykow — 48,68%. Wiedze
przedmiotowa najwyzej cenig u nauczycieli medycy - 43,10%, najrzadziej wskazy-
wali na t¢ warto$¢ pedagodzy - 26,54%. 3,77% badanych informatykéw ceni am-
bicje u nauczyciela, podczas gdy medycy w ogéle nie uwzglednili tej wartosci jako
cennej dla nich. Systematyczna praca okazala si¢ najwyzej ceniona przez studiu-
jacych nauki o kulturze fizycznej — 28,50% wskazan. Natomiast wysilek twoérczy
i pasje¢ najwyzej cenig informatycy - 10,57%, za$ medycy tej wartosci w ogole nie
wskazali. Na wykorzystanie wiedzy w dzialaniu najczesciej wskazywali studiujacy
AWF - 6,28%. Kategoria wartosci, jaka jest rozwijanie zdolno$ci ucznia okazala si¢
najmniej ceniona przez badanych; zaobserwowano catkowity brak wskazan na te
warto$¢ we wszystkich kategoriach profilu zainteresowan, z wyjatkiem informaty-
kéw - 0,75%. Pomoc jest bardziej preferowana wsrod studiujagcych AWF - 20,29%
niz wéréd informatykow — 6,79%. Dazenie do osiggania dobrych wynikéw naucza-
nia bylo bardziej preferowane wsrdd zainteresowanych kulturg fizyczng - 9,66%
niz wérod medykow — 3,45%.

Na podstawie analizy tresci pisemnych wypowiedzi badanych wyloniono ze
zbioru cenionych przez nich warto$ci te szczegdlnie wazne i znaczace oraz ustalo-
no ich hierarchie. Nastepnie sprawdzono, czy profil zainteresowan réznicuje pre-
ferencje mlodziezy. Wyniki przedstawiono w tabeli 4.

Zalezno$¢ pomiedzy profilem zainteresowan a czestoscig wskazan okreslo-
nych kategorii wartosci szczegdlnie waznych dla badanych jest wysoce istotna sta-
tystycznie (na poziomie p = 0,000 041).

Najwigkszy procent odpowiedzi w kategorii taktownos¢ jest udzialem peda-
gogdéw - 63,00%, najmniejszy informatykéow - 32,08%. Wiedze przedmiotowa
najwyzej cenig informatycy - 18,87%, najnizej pedagodzy — 10,19%. Praca jest
najczesciej preferowang wartoécig w grupie studiujagcych AWF - 14,49%. Dla in-
formatykoéw istotne znaczenie ma wysilek tworczy i pasja — 6,42%, podczas gdy
medycy nie uznali tej warto$ci za wazna.

Umiejetno$¢ wykorzystywania wiedzy w dziataniu - 3,86%, pomoc - 10,63%
oraz dobre wyniki nauczania - uczenia si¢ - 3,86% sa warto$ciami, na ktére naj-
czedciej wskazywata mlodziez studiujaca nauki o kulturze fizyczne;.

Ponizej przytoczono przykladowe wypowiedzi badanych opisujace najczesciej
wskazywane, czyli najbardziej preferowane kategorie wartosci, to znaczy takt pe-
dagogiczny, wiedz¢ przedmiotows i prace.
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Tabela 4. Wartosci szczegdlnie wazne i znaczace dla uczniéw w kategoriach profilu zainteresowan

Profil zainteresowan
. Wartosci szczegélnie nauki
Kategoria . Lo . ;
wartodci cenione iwaznedla | informatyka | pedagogika o kulturze medycyna
uczniow fizycznej
n % n % n % n %

1 taktowno$é 85 32,08 | 235 63,00 | 116 56,04 32 55,17

2 wiedza przedmiotowa 50 18,87 38 10,19 32 15,46 7 12,07

3 ambicja 3 1,13 1 0,27 2 0,97 0 0,00

4 praca 24 9,06 44 11,80 30 14,49 4 6,90

5 itek twd
wystek tworezy 17 | 642| 5| 134] 9| 435 o | 000
i pasja

6 wykorzystaniewiedzy | o | ool 9 | 54| 8 | 386| 2 | 345
w dzialaniu

7 ijanie zdolnosci
rozwijanie zcoinosct 1| 03| o | 000l o 000 o | 000
ucznia

8 pomoc 13 491 31 8,31 22 10,63 3 5,17

ki i

’ dobre wyniki naucza 50 180 9| 241 8| 38| 1 | 172

nia - uczenia sie
Suma 203 372 227 49
n 265 373 207 58

Takt pedagogiczny nauczyciela badani najczesciej okreslali za pomocg nastepu-
jacych wyrazen: szacunek do ucznia, szczero$¢ w relacji, lojalnos¢, stownos¢, zycz-
liwos¢, empatia, uczciwos¢, sprawiedliwosé, wspolpraca, otwartosé, opanowanie
i spokdj, cierpliwo$¢, zrozumienie, zaufanie, traktowanie ucznia na réwni ze sobg,
obiektywizm, zainteresowanie uczniem, sympatia, wyrozumialo$¢, mile usposobie-
nie, obycie, punktualnos¢, szanowanie czasu ucznia, uczynnos¢, otwartos¢ intelektu-
alna, kultura osobista. U badanych o zainteresowaniach spofeczno-humanistycznych
dodatkowo pojawily si¢ takie wlasciwosci taktownego nauczyciela, jak: tolerancyjny,
akceptujacy, swobodny, panujacy nad emocjami, bezposredni, radosny, zatroskany,
etyczny, bezinteresowny i szlachetny, liberalny partner. Zainteresowani kulturg fi-
zyczng cenili w nauczycielu komunikatywnos¢, ze nie ocenial powierzchownie, byt
wnikliwy, doceniajacy wysilek, pozytywny. Medycy cenili obok wyzej wymienio-
nych wlasciwosci taktownego nauczyciela takze pomystowos¢, pozytywny dystans,
zasadniczo$¢, rozwage, pokore, ludzka przyzwoitos¢, umiejetnos¢ przyznania sie do
tego, ze czego$ nie wie, emanujace dobro.

Druga, w kolejnosci czestosci wskazan, wartoscig jest wiedza przedmiotowa.
Informatycy deklarowali, ze cenig nauczyciela zaangazowanego w przekazywanie
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rzetelnej wiedzy, wzbudzajacego zainteresowanie przedmiotem, madrego, kompe-
tentnego, stawiajacego na nauke i samoksztalcenie (self-made man), postugujace-
go sie konkretem, szanujacego swoj przedmiot fachowca, profesjonaliste. Cenili
uczenie logicznego myslenia zamiast postepowania wedlug schematu, szanowali
podejmowanie prob zrozumienia i ksztalcenia mlodych umystow, umiejetnosé
dzielenia si¢ wiedza, jasny przekaz, kreatywno$¢, rozwdj intelektualny. Studiujacy
pedagogike cenili nauczyciela, ktéry wie o czym méwi, motywuje do nauki, jest
autorytetem w swojej dziedzinie, wykazuje fascynacje swiatem, milos¢ do wiedzy,
dba o przeplyw informacji. Dla zainteresowanych kulturg fizyczng dodatkowo
wazne byly: che¢ przekazania swojego doswiadczenia i dobre przygotowanie do
zajec¢, wyposazenie ucznidow w nowe tresci, zachecanie do rozwoju, rozpoznanie
i przekazanie wiedzy potrzebnej uczniom. Dla studentéw medycyny wiedza jako
warto$¢ nadrzedna wyrazala si¢ w profesjonalizmie i kompetencjach. Ponadto
badani z tej grupy cenili prosty przekaz informacji ulatwiajacy zapamietywanie.

Trzecig gtéwna wartoscig ceniong przez badanych jest praca. Informatycy de-
klarujg, ze cenig solidna, ciezka prace, zapat do pracy, pracowito$¢ nauczycieli,
widoczny wysilek wkladany w zajecia, rzetelnos¢, skrupulatno$é, poczucie zobo-
wigzania, determinacjg, sumiennos¢, systematyczno$¢, dokladnos¢, dyscypline,
konsekwencje i wytrwalo$¢, poswiecenie, gorliwos¢, regularnosé, obowigzkowosé,
zdecydowanie, wymaganie od siebie i innych, poswiecenie na rzecz pracy i nauki
ucznia. Pedagodzy dodatkowo podkreslaja dobrg organizacje pracy i zaangazowa-
nie w prace, ciekawy sposéb prowadzenia lekcji, pilnos¢, dociekliwos¢, termino-
wos¢. Traktujg tez prace jako misje. Studenci wychowania fizycznego wigza prace
z satysfakcja, cenig w nauczycielu zamitlowanie do pracy i koncentracje na pracy,
uwazajg, Ze z pracy mozna czerpac wiele radosci. Badani o zainteresowaniach me-
dycznych sg pelni uznania dla nauczycieli lubigcych swoja prace oraz takich, jak
sami okreslaja, ktorym sig¢ chce pracowac. Czesto uzywaja okreslen sukcesywnos¢
i skuteczno$¢ w pracy.

Whnioski

Wyniki badan sklaniajg do namystu, co wlasciwie wyznacza w naszym Zzyciu
hierarchi¢ wartosci? By¢ moze sposdb myslenia swoistymi kategoriami, ktérych
cechg jest to, ze wykluczajg inne kategorie. W podjetych rozwazaniach na temat
dyspozyciji aksjologicznych nauczyciela z pewnoscig nalezaloby wzia¢ pod uwage
jeszcze wiecej zmiennych, réwniez tych ukrytych, zeby zrozumie¢ nature i roz-
miary zjawiska internalizacji wartoéci. ,W konkretnych sytuacjach wartosci sa
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aktywnymi elementami rzeczywistosci ludzkiej, angazujac czlowieka w sfere okre-
Slonych dziatan. Uznanie wartosci narzuca okreslone powinnosci, koniecznos¢
okreslonych zachowan. Wszelkie decyzje, dazenia, spory, konflikty miedzyludzkie,
zakladaja opowiedzenie si¢ po stronie okreslonych wartosci, a pozostanie obojet-
nym pod tym wzgledem oznaczaloby rezygnacje z wszelkich dazen, wyrzeczenie
sie swego czlowieczenstwa” (Golaszewska, 1978: 87).

Wyniki badan pozwolily wstepnie okresli¢, jakich nauczycieli potrzebuje i ceni
wspoélczesna mlodziez ze wzgledu na wartosci, ktérymi kieruja sie oni w swojej
pracy dydaktyczno-wychowawczej. Ponadto pozwolity ustali¢ hierarchie szcze-
golnie cenionych wartosci na podstawie zachowan nauczycieli, czyli ich systemu
wartosci w dzialaniu. Pomimo réznic w czesto$ciach wskazan pomiedzy studiuja-
cymi informatyke, pedagogike, nauki o kulturze fizycznej oraz medycyne, zaob-
serwowano, ze najczesciej wskazywanymi kategoriami wartosci, przez wszystkie
grupy badanych, byly w kolejnosci: taktownos¢, wiedza przedmiotowa oraz praca.
Uczniowie szukaja w nauczycielu kogos, kto jest taktowny, dysponuje wiedza, jest
merytoryczny oraz zauwaza i ceni wysilek zwiazany z praca w procesie uczenia sie.

Uczacy sie oczekujg, potrzebuja i wymagaja bezposrednich warto$ciowych
relacji, a te mozna zbudowac¢ na fundamencie aksjologii pedagogicznej, ze szcze-
gbélnym uwzglednieniem kultury zawodowej nauczyciela, a zwlaszcza taktu pe-
dagogicznego, bedacego pochodng indywidualnych dyspozycji aksjologicznych
nauczyciela. Takt pedagogiczny, jak okresla Jarostaw Michalski, ,,to podstawowy
czynnik w sztuce nauczycielskiego dziatania, polegajacy na odnoszeniu sie do ucz-
niéw z odczuwanym przez nich szacunkiem, wyznaczajac zarazem rozumienie
podmiotowosci przez wszystkich uczestnikow rzetelnego procesu wychowania”
(Michalski, 2013).

Wartos¢, jaka jest taktownos¢ nauczyciela w relacji z uczniem badani cenia
najwyzej.

Czgsto mozna uslysze¢, ze obecnie w edukacji nie chodzi o to, zeby nauczy-
ciel skupial sie na transmisji informacji, uczniowie nie potrzebuja dostarczyciela
informacji. Wyniki badan pokazaly jednak wyraznie, ze uczniowie cenig nauczy-
ciela merytorycznego i oczekuja od niego uporzadkowanych informacji, jak réw-
niez wskazéwek odnosnie do poruszania si¢ w zalewie informacji. Tym bardziej
ze ,przecietny absolwent szkoly sredniej jest gwaltownym, niespokojnym, roztar-
gnionym mlodziencem z umystem jak strach na wroble zrobionym z najrézniej-
szych strzepow, ktore nie daja si¢ ulozy¢ w jakikolwiek ksztalt. Nie ma pojecia
o wiedzy; nie wie, kiedy co$ wie, ani nie wie, kiedy nie wie. Czuje chroniczny lek,
ze oczekuje si¢ oden, iz bedzie co$ wiedzial i jego pretensjonalne zachowanie ma
na celu ukrycie faktu, Ze nie ma o niczym bladego pojecia. Na przemian prezentuje
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gadatliwe wynurzenia i okresy wykretnego milczenia. Przyjmuje autorytatywny
ton moéwiac o ostatnich wydarzeniach politycznych i recytuje gotowe banaty, jakby
to byly jego oryginalne odkrycia. Nie umie czytaé, pisaé, ani korzystac ze stownika.
Jest przebiegly; wykazuje cynizm dekadenckiego dorostego czlowieka i latwowier-
no$¢ malego dziecka. Zachowuje sie glo$no, agresywnie, wojowniczo. Jego gtow-
nym celem jest udowodnic, Ze niczego si¢ nie boi, poniewaz tak naprawde wszyst-
ko napawa go $miertelnym lekiem” (Nalaskowski, 2020: 35-36; Rand, 2003: 9).

Dlatego, nie mozna pozbawi¢ mlodych ludzi merytorycznego wsparcia i prze-
wodnictwa. Mlodziez potrzebuje nie tylko mapy, ale nade wszystko uwaznosci ze
strony dorostych, dysponujacych rzetelng wiedza.

Niemniej waznym atrybutem aksjologicznym jest praca. Ceniony nauczyciel
potrafi motywowac uczniéw do pracy, nadawac jej sens, ponadto sam cechuje si¢
pracowitoscia i wiara w to, ze cigzka, systematyczna i sumienna praca przyniesie
wymierne efekty.

Trzy fundamentalne wartosci: takt pedagogiczny, wiedza i praca wyznaczaja
habitus cenionego nauczyciela. Wnioski ptynace z badan sa zbiezne ze stanowi-
skiem Marguerite Peeters odnosnie do oczekiwan miodziezy w stosunku do do-
rostych, w tym zwlaszcza nauczycieli. Badaczka zajmujaca si¢ kluczowymi poje-
ciami, warto$ciami i mechanizmami globalizacji, podkresla, ze ,w$réd mlodziezy
daje si¢ zauwazy¢ nieokreslone i spontaniczne pragnienie powrotu do postawy
zdroworozsadkowej, jednak pragnienie to rzadko zostaje zaspokojone, poniewaz
starsi nie potrafig zapewni¢ im kierownictwa, ktérego mtodzi poszukujg” (Peeters,
2010: 20).

Whioski plynace z badan uzasadniajg ustawiczng potrzebe dbaltosci o wymiar
aksjologiczny edukacji. Uporzadkowana, rzetelna wiedza, praca, a nade wszystko
takt wygrywaja w konfrontacji z pozornie tylko pozagdanymi nowymi paradygma-
tami, oderwanymi od wartosci uniwersalnych. Uczniowie potrzebujg nauczycieli
oddanych swej profesji i z zasadami respektowanymi we wszystkich wymiarach ich
dzialalnosci, opartymi na uznanych, trwalych wartosciach i regutach zycia spo-
tecznego. Ponadto przejrzyste i przewidywalne zasady postgpowania umozliwiaja
rozwdj, dajac poczucie bezpieczenistwa. Zatem w procesie ksztalcenia nauczycieli
nalezaloby uwzglednic tresci dotyczace aksjologii pedagogicznej, a zwlaszcza tak-
tu pedagogicznego. Trudno budowaé warto$ciowe relacje interpersonalne bez tej
wiedzy. Wszystko co dzieje si¢ w szkole, nie tylko w procesie nauczania - ucze-
nia si¢, ale generalnie w przestrzeni relacji miedzyludzkich, powinno odbywa¢
sie zgodnie z logika wartosci. ,W czasach relatywizacji zasad i norm wspoétzycia
miedzy ludzmi, mnozacych sie patologii, zaniku potrzeb duchowych, rosnie zain-
teresowanie tym, co wazne, cenne, niezmienne. Wspolczesna szkola moze uczyé
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podopiecznych rozumienia i $wiadomego wyboru wartosci. W placéwkach o$wia-
towych potrzebni sg nauczyciele o wysokich kompetencjach aksjologicznych” (Pa-
sterniak-Kobylecka, 2018: 47).

Natura pedagogiki jest dbato$¢ o utrzymanie norm moralnych. Chyba nikt
z nas nie chce si¢ przyczyni¢ do budowy takiego spoteczenstwa, w ktérym pryncy-
pia nic nie znaczg. Wszystkim nam potrzeba pewnej statodci.
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Uwarunkowania rozwoju jezykowego cztowieka

Przedstawiajac teze, iz jednym z najwazniejszych wyznacznikdéw zaburzen w roz-
woju dziecka sg nieprawidlowosci w funkcjonowaniu jezykowym, nalezy zdefinio-
wad, czym jest jezyk, jak funkcjonuje w umysle oraz jakie petni funkcje.

Siegajac do zrodel wspodlczesnego jezykoznawstwa, czyli do pracy Ferdynanda
de Saussurea znajdujemy definicje jezyka jako abstrakcyjnego i pozaintelektualne-
go systemu znakéw mownych. Uczony ten dokonal takze podziatu na langue (je-
zyk) i parole (méwienie). Langue zdefiniowat jako: ,,czg¢$¢ spoteczng mowy, znaj-
dujaca si¢ poza jednostka, ktéra sama nie moze jezyka ani stworzy¢ ani zmieni¢;
istnieje on na mocy pewnego rodzaju umowy zawartej miedzy cztonkami danej
spolecznosci” (de Saussure, 1966: 30-31).

Zwrocil takze uwage na budowe jezyka, czyli jego strukture, wyrdzniajac w niej
system znakéw oraz reguly ich stosowania. Istotg pojecia ,,system jezykowy” jest
to, ze wszystkie elementy jezyka sa nawzajem od siebie uzaleznione oraz powia-
zane bezposrednio i posrednio. Cechg systemu jezykowego podkreslang przez de
Saussure’a jest jego abstrakcyjnos¢. Przeciwstawia sie ona konkretno$ci wypowie-
dzi, konkretnosci aktéw moéwienia i konkretnosci tekstow. Opozycja langue — pa-
role polega wtasnie na abstrakcyjnosci langue w stosunku do konkretnosci parole.
We wszystkich podsystemach systemu jezykowego jednostki maja abstrakcyjny
charakter: w fonologii - fonemy, w morfologii - morfemy, w stownictwie - cechy
semantyczne wyrazow, w skladni — schematy i wzorce syntaktyczne. Abstrakcje
lingwistyczne stanowia forme, ktdra realizuje si¢ w réznej substancji (ciag dzwig-
kow, cigg znakow graficznych). Jezyk jest forma, a nie substancja. Ten abstrakcyjny
system jezykowy istnieje w identycznej formie w $wiadomosci ludzi postuguja-
cych sie danym jezykiem.

System jezykowy, oprdcz zbioru znakow, tworza rowniez reguly faczace znaki
jezykowe, czyli gramatyka (Kurcz, 1987: 11-12).

Polski jezykoznawca Tadeusz Milewski (1967: 5-8) definiuje jezyk jako nie-
zbedny skladnik mowy. Jezykiem nazywa to, co w mowie jest jednoczesnie spo-
teczne, trwale i abstrakcyjne. Mowa ludzka w swej typowej, pelnej postaci to
porozumienie dzwigkowe dwoch 0séb, w ktérym jedna osoba druga o czyms po-
wiadamia. Méwienie jest pierwsza podstawowa fazg mowy, drugg stanowi zrozu-
mienie stéw nadawcy przez odbiorce, stuchacza. Kolejng fazg jest tekst, rozumiany
jako twor konkretny, utrwalajacy bowiem konkretne, jedyne w swoim rodzaju rze-
czywiste mysli, przezycia i zdarzenia. Nastepng faze mowy stanowi jezyk, bedacy
spolecznym i abstrakcyjnym tworem. Jest on narzedziem, systemem wyrazéw i re-
gut wyabstrahowanych z zapamietanych tekstow, ktéry umozliwia tworzenie no-
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wych tekstow. Dzieki temu, ze jezyk istnieje w bardzo podobnej formie w psychice
wielu ludzi, a ponadto zawarty jest w tekstach, staje si¢ tworem ponadindywidu-
alnym, spolecznym, stanowi ogdlny system norm porozumienia, ktérym podpo-
rzagdkowac si¢ musza wszyscy, aby unikna¢ nieporozumien. Jezyk jest zatem sktad-
nikiem mowy charakteryzujacym si¢ tym, ze jest spoleczny (w przeciwienstwie do
indywidualnego procesu mdwienia), ma trwatle istnienie w czasie (w przeciwien-
stwie do przemijajacych proceséw, jakimi sa mowienie i zrozumienie), jest abs-
trakcyjny (w przeciwienstwie do konkretnych proceséw méwienia i zrozumienia
oraz do konkretnego tworu, jakim jest tekst). Cztery fazy mowy nawzajem wyni-
kajg z siebie i na sobie si¢ opierajg. Abstrakcyjny system norm spotecznych, jakim
jest jezyk, stanowi podstawe procesu mowienia wyrazajacego mysli oraz przezy-
cia indywidualne i konkretne. Poniewaz jednak tresci te wyrazane s3 w méwieniu
zgodnie z normami spolecznymi jezyka, przeto indywidualne méwienie staje si¢
zrédlem spolecznego procesu zrozumienia. Utrwalony produkt zrozumienia staje
sie tekstem, z ktdrego zostajg wyabstrahowane normy jezyka, a normy te staja si¢
podstawa nowego mdwienia (Milewski, 1967: 17).

E de Saussure wprowadzil rozréznienie miedzy langue a parole, a Noam Chom-
sky w latach 60. XX wieku wyrazit (pokrywajace si¢ z wcze$niej wspomnianym
stanowiskiem) rozroznienie miedzy kompetencja a realizacjg (competence — per-
formence). Chomsky twierdzi, ze zdolno$¢ jezykowa dorostego uzytkownika moz-
na czg$ciowo opisa¢ za pomoca czego$, co nazwiemy sformalizowang gramatyka
tego jezyka. Jest to wlasnie kompetencja jezykowa. Aby taka kompetencja uformo-
wala si¢ u doroslego uzytkownika jezyka, jako dziecko przyswajajace jezyk swo-
jego otoczenia, musiat by¢ wyposazony w specjalny mechanizm, ktéry z korpusu
styszanych wypowiedzi w owym jezyku, byl w stanie wytworzy¢ taka kompetencije,
czyli sformalizowana gramatyke tego jezyka. N. Chomsky traktuje ten mechanizm
jako ,wrodzone wyposazenie intelektualne, za pomocg ktérego dziecko daje sobie
rade z naukg jezyka” (Chomsky, 1982: 15). Mechanizm ten zostal nazwany przez
McNeilla urzadzeniem do przyswajania jezyka LAD (language acquisition device).
Gramatyka jezyka sktada si¢ z regul: fonologicznych, syntaktycznych i semantycz-
nych.

Analogicznie do terminu kompetencji jezykowej, stworzonego przez
N. Chomskyego, Del Hymes zaproponowal termin ,,kompetencja komunikacyj-
na” (za: Kurcz, 1976: 93). Wedlug tego autora jezykowe zachowanie jednostki jest
nie tylko sekwencjg gramatycznie poprawnych zdan, ale réwniez zbiorem wypo-
wiedzi uwarunkowanych spotecznie i sytuacyjnie. Wypowiedzi s3 w duzej mie-
rze wynikiem nieu$wiadomionych wyboréw, a reguty tych wybordw, tak jak nie
zawsze u$wiadamiane reguly gramatyczne, posiadaja dla komunikacji jezykowe;
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charakter fundamentalny. Sg na réwni z gramatyka ,,podstawg konkretnego za-
chowania w mowie i dlatego powinno si¢ je traktowa¢ jako réwnowazne, chociaz
odrebne aspekty kompetenciji” (Hymes, 1980: 46). Jezykowe zachowanie jednostki
jest nie tylko sekwencja gramatycznie poprawnych zdan, ale réwniez zbiorem wy-
powiedzi uwarunkowanych spolecznie i sytuacyjnie.

Kompetencje komunikacyjng nabywa cztowiek w procesie socjalizacji, petniac
rézne role spoleczne w Srodowisku. Jest ona przypadkiem kompetencji kulturo-
wej, wyrdznia poszczegolne grupy spoteczne sposrod innych grup i poszczegoélne
osoby w grupie. Zalezy zatem od psychicznych predyspozycji osoby i jej stopnia
uczestnictwa w zyciu spolecznym (Grabias, 1997: 114). Aby jednak osoba mogla
dysponowa¢ kompetencja komunikacyjng, a wczesniej kompetencja jezykows,
niezbedne sa optymalne warunki, w ktérych moze si¢ rozwija¢ i nabywac wspo-
mniane kompetencje i w ten sposdb stac si¢ czlonkiem spoteczenstwa jako wspol-
noty postugujacej si¢ wspolnym kodem jezykowym.

Teorie nabywania jezyka

Jedng z pierwszych teorii podejmujgcych problem wyjasniania procesu nabywa-
nia jezyka przez dziecko byla behawiorystyczna koncepcja B. Skinnera (za: Kurcz,
1976: 59). Traktujac zachowania werbalne jako rodzaj zachowan czlowieka, Skin-
ner uwazal, ze dziecko opanowuje reakcje werbalne tak samo, jak uczy si¢ innych
rodzajow reakcji w odpowiedzi na wzorce dorostych. Modelem wyjasniajacym
opanowywanie jezyka jest wedlug behawiorystow model uczenia si¢ instrumental-
nego, a zatem dziecko przypadkowo odkrywa pewne reakcje werbalne, a wzmoc-
nienia dorostych sprawiaja, iz staja si¢ one stalym elementem jego zachowan.

Teoria behawiorystyczna przyniosta probe opisania i wyjasnienia zlozonego
procesu, jakim jest opanowywanie i uzywanie jezyka. B. Skinner opisal rézne ro-
dzaje zachowan werbalnych i wskazal na rézne sposoby ich nabywania przez dzie-
cko. Teoria ta ukazala ré6znorodno$¢ zachowan werbalnych cztowieka i wskazata
na znaczenie pozajezykowych sytuacji w procesie uczenia si¢ jezyka. Zaleta teorii
Skinnera bylo zwrdcenie uwagi na potrzebe analizowania zachowan werbalnych
w stosunku do innych zachowan oraz pokazanie dwdch zasadniczych tendencji
w opanowywaniu jezyka: od zlozonych reakeji werbalnych ujmowanych catoscio-
wo ze wzgledu na funkcje, do wyrdzniania w tych reakcjach elementéw i ustalania
ich miejsca w wigkszej wypowiedzi.

Nowe spojrzenie na opanowywanie jezyka przez dziecko pojawilo si¢ pod
wplywem teorii transformacyjno-generatywnej N. Chomskyego. Zwrécono wow-
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czas uwage na fakt, iz dziecko nie uczy si¢ konkretnych stéw, zwrotéw, czy wyra-
zen drogg wytwarzania nawykow jezykowych, ale opanowuje abstrakcyjne reguty
produkowania slow, wyrazen i zdan. Ujecie takie wynikalo z uwzglednienia jednej
z podstawowych cech jezyka, a mianowicie kreatywnos$ci. Chomsky twierdzil, ze
»Ludzie postuguja si¢ jezykiem w sposdb wysoce tworczy; stosuja si¢ do jego wlas-
nych regul, lecz swobodnie wyrazaja mysli nowe, niejednokrotnie bardzo odlegte
od dawniejszych doswiadczen i aktualnie odbieranych wrazen” (Chomsky, 1977:
120).

Autor ten zaznacza, ze twlrczy aspekt zwyklego porozumiewania si¢ stanowi
podstawowy wyrdznik jezyka ludzkiego ze wszystkich znanych systemoéw porozu-
miewania sie istot zywych (Chomsky, 1977: 98). Opanowywanie jezyka i postugi-
wanie sie nim jest zdolnos$cig specyficznie ludzka, zdeterminowang prawami wy-
nikajacymi z natury umystu czlowieka. Rodzaj jezyka, jakiego nauczy si¢ dziecko,
zalezy od tego, jakim jezykiem postuguja si¢ doroéli w jego otoczeniu. Z koncepcji
Chomskyego wynika, ze reguly generatywne maja uniwersalny charakter. Dziecko,
styszac wypowiedzi dorostych, ma jedynie wykry¢, jak jaki$ szczegélowy rodzaj
jezyka wyraza te uniwersalne reguly wspdlne dla wszystkich jezykow. Dzieci maja
wrodzone pojecie zdania, a pod wplywem wypowiedzi dorostych rozwijaja szcze-
gbétowe hipotezy odpowiadajace naturze tego jezyka, w ktérym formulowane sg
wypowiedzi (Kurcz, 1976: 35). Poparciem dla tezy N. Chomskyego jest koncepcja
E.H. Lenneberga, ktdry przyswajanie jezyka wyjasnia w kategoriach dojrzewania
biologicznego. Przytacza on nastepujace dowody swiadczace o tym, ze zachowania
werbalne dziecka wyzwalane s3 czynnikami biologicznymi: 1) jezyk pojawia sie,
zanim jego znajomo$¢ jest dziecku niezbedna; 2) przyswajanie jezyka nie wyni-
ka ze $wiadomych decyzji dziecka; 3) pojawienie si¢ mowy nie jest spowodowane
zdarzeniami zewnetrznymi; 4) przypuszczalnie istnieje ,,okres krytyczny” sprzyja-
jacy nabyciu danego zachowania jezykowego; 5) nauczanie i intensywne ¢wiczenia
nie wplywaja na przyspieszenie tego procesu; 6) istnieje stata kolejno$¢ etapow
rozwoju jezyka, zazwyczaj zbiezna z wiekiem (Lenneberg, 1967: 157-158). Len-
neberg utrzymuje, ze migdzy sensorycznym wej$ciem a motorycznym wyjsciem,
w procesie uczenia si¢ jezyka istotng role odgrywaja posredniczace funkcje po-
znawcze, ktdre s3 odpowiedzialne za zdolnos$¢ do kategoryzowania w specyficzny
sposob problemoéw i ustalania formy uczenia. Jezyk jest przejawem wiasciwosci
poznawczych specyficznych dla gatunku cztowieka i konsekwencja cech biologicz-
nych umozliwiajacych ludzki typ poznania.

Inna grupa teorii opanowywania jezyka przez dziecko nawigzuje do odkry-
wania przez nie funkcji jezyka. Autorem, ktéry uwazal, Zze opanowywanie jezyka
nalezy widzie¢ jako rozwdj funkcjonowania lub uzycia jezyka w taki sposob, ktory



364 JUSTYNA LESZKA

wigze kazda z funkeji ze znaczeniem, byl M.A.K. Halliday (za: Kurcz, 1976: 89-92).
Jego zdaniem rozwdj jezykowy dziecka przebiega w trzech fazach. W pierwszej
opanowywane s3 podstawowe funkcje wypowiedzi, a z kazda z nich zwigzany
jest pewien potencjal znaczeniowy. Dziecko opanowuje funkcje instrumentalng
(chcg), regulacyjna (réb, co ci kazg), interakcyjna, personalng, heurystyczna (po-
wiedz mi dlaczego), imaginacyjng (wyobrazmy sobie, ze) i informacyjng. Wow-
czas wypowiedz moze pelni¢ tylko jedna funkcje. Poszczegdlne funkcje pojawiaja
sie w kolejnosci ich wymieniania, a na pewno jako ostatnia opanowywana jest
funkcja informacyjna. Opanowanie szczegélowych funkgji stanowi podstawe do
przejscia na dojrzaly system porozumiewania sie.

Zdolnosci socjolingwistyczne dotycza uzywania norm i ocen przyjetych w danej
grupie spolecznej oraz uczestniczenia, takze jezykowego, w zwyczajach tej grupy.
Nikt nie uczy si¢ jezyka w oderwaniu od procesu komunikowania sig. ,,Jest rzecza
oczywistg, ze dziecko nie moze opanowac jezyka, jedli nie jest poddane jego oddzia-
tywaniu” (Lenneberg, 1967: 216). Aby takie oddzialywanie mialo miejsce, dziecko
musi zy¢ w srodowisku ludzi postugujacych si¢ jezykiem i musi by¢ gotowe do przy-
jecia tego oddzialywania, to znaczy wolne od barier utrudniajacych komunikacje,
uniemozliwiajacych dziecku wigczenie sie do sieci interakeji komunikacyjne;.

Charakterystyka rozwoju mowy dziecka

Termin bazowych umiejetno$ci komunikacyjnych przytaczam za M. Machos. Cy-
tujac za autorka, ,,umiejetnosci poznawcze, ktore pojawiaja sie¢ w pierwszym roku
zycia to baza, na ktorej dziecko zbuduje system komunikacji z innymi ludZmi”
(Machos, 2018: 1). Chociaz w literaturze znajdziemy wiele publikacji dotyczacych
prawidlowego rozwoju dziecka, szczegdlnie rozwoju fizycznego, to monitorowanie
rozwoju funkcji poznawczych czy jezykowych przez lekarzy pediatréw badz ro-
dzicow jest czesto traktowane ze zbytnig pobtazliwoscig. W sytuacji nieprawidlo-
wego rozwoju specjalisci pracuja nad zachowaniem zaburzonym, czy uzyskaniem
brakujacej umiejetnosci na tu i teraz, czyli takiej, ktéra powinna pojawic sie u dzie-
cka w danym wieku. Niestety, nie biorg pod uwage prawidel rozwoju, ktore stano-
wig kontinuum etapéw, w ktérym pierwszy implikuje pojawienie si¢ nastgpnego,
a nie sg jedynie wybidrczymi umiejetnosciami pojawiajacymi sie w izolacji. Jak
stusznie podkresla J. Cieszynska-Rozek, brak podstawowych umiejetnosci unie-
mozliwi dalszy rozwoj funkeji poznawczych. Dziecko nie rozwija poszczegolnych
sprawnos$ci w oderwaniu od innych, dlatego tak wazne jest wczesne rozpoznanie
i natychmiastowe rozpoczecie stymulacji.
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Bazowe umiejetnosci komunikacyjne wedlug M. Machos to: budowanie kon-
taktu wzrokowego, wodzenie wzrokiem za przedmiotem, uwaga stuchowa, pole
uwagi, uzywanie gestu wskazywania palcem, praca reki, nasladowanie, imitacja
dzwiekéw prymarnych, rozumienie pojecia ,taki sam’, rozumienie pojecia ,ja’
(reakcja na imig), pamie¢ ruchowa, stuchowa i wzrokowa (Machos, 2018: 1).

Skupienie wzroku niemowlaka na twarzy osoby dorostej, ktore ksztaltuje sie
juz w pierwszym miesiacu zycia, jest funkcjg prymarng wobec wszystkich innych
funkcji wzrokowych pojawiajacych sie w nastepnych miesigcach zycia i bedzie wa-
runkowatla dalsze uczenie si¢ $wiata. Juz kilka godzin po urodzeniu niemowleta
wola patrze¢ na schematyczne rysunki twarzy ludzkich niz na inne wzory percep-
cyjne (Tomasello, 2002). Jak wskazuje J. Cieszynska-Rozek, jesli dziecko nie skupia
wzroku na twarzy osoby dorostej, nie bedzie mogto oglada¢ obrazkow i uczy¢ sie
rozumienia nazw przedmiotéw (Cieszynska-Rozek, 2013). Nawigzywanie kon-
taktu wzrokowego ma znamiona dialogicznosci, stanie si¢ furtka umiejetnosci
odczytywania informacji z twarzy drugiej osoby, w tym szukania potwierdzenia
i aprobaty. Kontakt wzrokowy to podstawowy element mowy niewerbalnej; krotko
po urodzeniu niemowleta angazuja si¢ w protokonwersacje twarzg w twarz, ktore
stanowig pierwsze interakcje spoteczne i jak zaznacza M. Tomasello, majg jasna
strukture naprzemiennag (Tomasello, 2002: 24). Taki kontakt stanowi réwniez wy-
miane¢ emocji, wspotodczuwania z drugim cztowiekiem.

Kolejng z bazowych umiejetnosci komunikacyjnych jest praca reki, w szcze-
golnosci pod kontrola wzroku. Rozwojowo dzieje si¢ to na drodze poznania oral-
nego, gdy male dziecko poznaje tak otaczajacy je swiat i samego siebie, doswiad-
czajac tym samym mechanizmu samoregulacji. Na pdzniejszym etapie sprawnos¢
aparatu artykulacyjnego bedzie jednym z wymiaréw funkcji motorycznych wy-
konywanych reka dominujaca w czasie podejmowania dzialann manualnych. Bez
watpienia praca reki jest skorelowana z gestem wskazywania palcem.

Gest wskazywania palcem jest pierwszym ,zdaniem’, ktore dziecko kieruje
do osoby doroslej. Moze mie¢ rézne znaczenia: zobacz to, daj mi to, pokaz mi to.
To $wiadomy proces nawigzywania rozmowy, ktéry buduje wspolng przestrzen
dialogiczng. Gest wskazywania palcem ma jeszcze jedng bardzo wazna funkcje,
ten protodialog z doroslym staje si¢ bazg ksztaltowania jezyka w umysle dziecka
(Cieszynska, 2011). R. Vasta zawraca uwage na wazne aspekty dotyczace wska-
zywania z uzyciem gestow, tak zwane etykietowanie gestykulacyjne oraz drugie,
etykietowanie z uzyciem slow. ,Istnieje pozytywna korelacja zachodzaca pomie-
dzy tymi sposobami etykietowania otoczenia: dziecko, ktdre wiecej gestykuluje,
bedzie uzywato wigcej nazw” (Vasta, Haith, Miller, 1995: 412). W momencie, kie-
dy dziecko bedzie potrafilo nazywac to co pokazuje, gest zaniknie na rzecz stowa
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wypowiedzianego. Pojawienie si¢ zdolnosci poznawczych, czyli uzycie symboli
(gest) do okreslenia rzeczy, zwigzane jest z pojawieniem si¢ zdolnosci jezykowych
(nazwanie). Sugeruje to zachowanie cigglosci w rozwoju jezykowym, w ktoérym
gestykulacja stanowi prymitywna forme¢ nazywania, az do momentu pojawienia
sie stowa (Vasta, Haith, Miller, 1995: 412). By jednak gest si¢ pojawil, niezbedne
jest wczesniejsze pojawienie si¢ pola wspolnej uwagi, ktére z kolei poprzedzone
jest skupianiem wzroku na drugiej osobie.

Wspolne pole uwagi rozwija si¢ u dziecka od 9. miesigca zycia i warunkuje
kulturowe uczenie sie, w szczegdlnosci nasladowanie intencjonalne (Cieszynska-
-Rozek, Korendo, 2016). Budowanie z dorostym pola uwagi, czyli $wiadomos¢
wspolnego pola spostrzezeniowego — dziecko i mama patrza na t¢ samg zabawke,
dziecko przenosi wzrok z obiektu na osobe, ktérej pokazuje ten obiekt, sprawdza-
jac, czy ona rowniez go widzi - bedzie warunkowalo rozumienie mowy i nabywanie
jezykowych znaczen (Tomasello, 2002). W sytuacji tej dziecko staje si¢ inicjatorem
wspoélnej uwagi, podejmujac interakcje spoleczne (Pisula, 2012). Zaczyna w ten
sposob kierowa¢ uwaga i zachowaniem dorostego. W momencie wykorzystania
gestu wskazywania palcem lub podniesienia przedmiotu, by komus go pokazac,
wchodzi w relacje komunikacyjne, czyli spoleczne. Ksztaltowanie wspdlnego pola
uwagi pozwala osiaggna¢ relacje trdjstronng: dziecko — przedmiot — dorosly, a nie
jak bylo to wcze$niej — dwustronng: dziecko - przedmiot.

Nasladownictwo jest umiejetnoécig niezbedng w procesie uczenia si¢ zacho-
wan i jezyka, gdyz w ten sposdb uczymy sie wszelkich zachowan spolecznych.
J. Bauer pisze, ze neurony lustrzane aktywuja si¢ tylko w sytuacji, gdy obserwuje-
my dzialania aktora biologicznego, rozumianego jako zywg istote, gdyz ani sztucz-
na reka, ani komputer nie s3 w stanie swoim dziataniem aktywowa¢ ukladéw lu-
strzanych u obserwatora (Bauer, 2015).

Rodzice czgstokro¢ nie maja $wiadomosci znaczenia umiejetnosci bazowych
dziecka dla jego rozwoju jezykowego i poznawczego, jednakze spostrzegaja konse-
kwencje ich braku. Konsekwencjg najczesciej i najszybciej zauwazang sg deficyty
w zakresie funkcjonowania jezykowego: brak mowy, opdzniony badz specyficzny
rozwdj mowy.

Wczesne sygnaly opdznien w rozwoju jezykowym
Rozwdj mowy uwarunkowany jest genetycznie, ale tez mozliwy jedynie w kontak-

cie ze $Srodowiskiem spotecznym. Ogélnie méwiac, czynniki biologiczne i spotecz-
ne s3 od siebie zalezne (Demel, 1996: 14).
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Prawidlowa wymowa wymaga stymulacji juz w czasie zycia plodowego. Pod-
stawowe narzady mowy rozwijajg si¢ miedzy trzecim a czwartym miesigcem zycia
prenatalnego. Wtedy rozpoczyna sie¢ praca mig$ni oddechowych, migéni ssania,
rozwoj fonacyjny oraz rozwoj strun glosowych. Najwczesniej wyksztatcony, spo-
$réd organdw zmystow, jest narzad stuchu. Wtedy tez ptdd jest zdolny ustysze¢
dzwigk bicia serca matki oraz jej glos. Dziecko rozpoznaje go, reaguje na dzwieki
dochodzace z otoczenia.

Niezwykle znaczenie dla rozwoju mowy ma uksztaltowanie si¢ narzagdow zu-
cia — szczeki, zebow, warg, policzkéw, jezyka. W okresie plodowym s3 narazone
na uszkodzenia, z przyczyn genetycznych, jak i zewnetrznych (nieprawidlowe uto-
zenie dziecka, niedobor witamin, stres, przebyte choroby matki). W pdzniejszych
latach zycia dziecka stwierdza si¢ tez zwigzek zaburzen mowy z nieprawidlowa
budowg narzadéw artykulacyjnych z powodu: krzywicy, prochnicy, stanéw zapal-
nych uszu i dzigsel (Kozlowska, 1996: 10-11).

Istnieje wiele publikacji i stanowisk na temat dzieci, ktére mimo prawidtowo
rozwinietego stuchu oraz poziomu inteligencji nie méwia. Istnieje wiele klasyfi-
kacji opoznienia rozwoju mowy: alalia, afazja rozwojowa, afazja dziecieca, afazja
wrodzona, niedoksztalcenie mowy, gluchoniemota. Precyzujac pojedynczo zabu-
rzenia, kazde ze sformutowan jest inne, ale wszystkie odnoszg si¢ do:

— zaburzen, w ktérych wystepuje brak lub/i opdznienie rozwoju mowy;

— utraty umiejetnosci moéwienia, juz opanowanego w mniejszym lub wiek-

szym stopniu, ktére dotycza zatrzymania procesu rozwoju mowy (Stasiak,
2014: 345).

Nalezy przypomnie¢ klasyfikacje opdznien rozwoju mowy:

— samoistny opdzniony rozwdj mowy - SORM (alalia prolongata, proste
opdznienie rozwoju mowy) moze by¢ wywolany dysharmonia rozwojowa,
inaczej méwigc - zakldceniem rozwoju mowy bez okreslonego czynnika
etiologicznego. Nie s3 znane przyczyny tego zaburzenia. Podkresla si¢ jed-
nak, ze przy samoistnym opo6znieniu rozwoju zachowana jest zdolnos¢ ro-
zumienia. W tym przypadku przyczyn opdznienia rozwoju mowy mozna
upatrywac w:
 indywidualnym tempie i rytmie rozwojowym. Wolniejsze tempo rozwo-

ju dotyczy wylacznie moéwienia i prowadzi do wycinkowego opodznienia
rozwoju mowy. Ten rodzaj zakldcenia charakteryzuje sie poczatkowym
brakiem w méwieniu (do 1,6 lub 2. roku zycia), a w konsekwencji jego
opdznieniem. W wieku 4-5 lat opdznienie to samoistnie zaczyna sie wy-
réwnywacd, bez specjalistycznej interwencji, a nastepnie przebiega pra-
widlowo;
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 braku dojrzalosci aparatu artykulacyjnego, ktéra prowadzi do opdznio-
nego dojrzewania struktur nerwowych (procesy nadawczo-odbiorcze).
Przypuszcza sig, ze jest to powdd opdznienia mowy czynnej. Takie dzieci:
moéwig malo lub wecale, przy czym ich stuch rozwija si¢ prawidtowo, poprawnie
wykonujg polecenia; pojedyncze gloski artykuluja poprawnie, problem wyste-
puje podczas polaczenia ich w sylaby lub wyrazy; maja prawidlowo rozwinigte
zdolnos$ci umystowe, lecz wystepuja u nich problemy w nauce czytania i pisania;
nie majg problemoéw z mig¢$niami odpowiedzialnymi za artykulacje; pierwsze sto-
wa wypowiadaja w wieku okoto 3 lat, zdania w 4. roku zycia, natomiast w wieku
5-6 lat opdznienie wyréwnuje si¢ wzgledem rowiesnikow. Samoistne opoznienie
w rozwoju mowy czesciej wystepuje u chtopcéw niz u dziewczynek. W wigkszosci
przypadkéw stwierdza sie u tych dzieci leworecznosé;
— niesamoistny opdzniony rozwéj mowy - NORM jest wynikiem zaburzen
o ustalonej przyczynie. Ma podioze w biologicznych lub spotecznych czyn-
nikach patologicznych (uszkodzenie centralnego uktadu nerwowego, ob-
wodowego narzagdu mowy, uposledzenie umystowe, zaburzenia psychiczne
i emocjonalne). W tym przypadku opdznienie rozwoju mowy jest przeja-
wem zaburzen, a nie jedynie zakl6cen w rozwoju mowy. Brak lub opdz-
nienie rozwoju mowy jest pierwszym z objawdw zaburzen rozwoju psy-
chomotorycznego, wigc moze by¢ podstawa do przewidywania mozliwosci
wystgpienia powaznych zaburzen mowy (Jastrzebowska, Pelc-Pekala, 1999:
670-686).

Wyniki badan wiasnych

Refleksje przedstawione w tej czesci artykutu pochodza z obszernego materiatu
empirycznego, zgromadzonego w czasie mojej pracy w Fundacji na rzecz Pomocy
Dzieciom Niepelnosprawnym ,,Nowa Nadzieja” w Kaliszu. Fundacja ta powstala
w 2009 roku i za cel postawita sobie wspieranie rodzin z dzie¢mi niepetlnospraw-
nymi. W trakcie pierwszych lat dzialania ujawnil si¢ bardzo duzy problem, z ja-
kim zmagaly si¢/zmagaja sie rodziny dzieci z calo§ciowymi zaburzeniami rozwoju
(m.in. autyzmem i Zespolem Aspergera), a mianowicie z dostgpem do profesjo-
nalnej diagnostyki i programowania terapii. W pazdzierniku 2013 roku przy Fun-
dacji powstal Osrodek Diagnozy i Terapii Dzieci z Zaburzeniami Rozwoju, ktére-
go objelam kierownictwo. Gléwnym zadaniem Osrodka miato by¢ prowadzenie
diagnostyki dzieci z calo$ciowymi zaburzeniami rozwoju w ramach wielospecja-
listycznego zespotu (psycholog, psychiatra, logopeda, pedagog specjalny). Bardzo
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szybko okazalo si¢, ze niemozliwe jest zawezenie dzialalnosci do diagnozowania
dzieci z autyzmem czy ZA lub innymi formami cato$ciowych zaburzen rozwoju,
gdyz oznaczaloby to selekcje prediagnostyczng. Tak wigc do diagnozy byly i s3
przyjmowane wszystkie dzieci zgloszone przez rodzicdw, a proces diagnostyczny
w kazdym przypadku konczy si¢ sformutowaniem rozpoznania i zaleceniami do
postepowania terapeutycznego czy wspierajacego. W latach 2013-2020 w Funda-
cji »,Nowa Nadzieja” przeprowadzono 261 diagnoz. W roku 2015 uruchomiono
w niej program bezplatnych konsultacji dla rodzicéw zaniepokojonych rozwojem
swojego dziecka. Spotkania te nie maja charakteru diagnostycznego i nie koncza
sie wydaniem zadnych opinii czy dokumentéw, stuzg stwierdzeniu, czy w rozwo-
ju dziecka rzeczywiscie wystepuja nieprawidtowosci i ukierunkowaniu rodzicow
co do dalszego postepowania diagnostycznego lub/i terapeutycznego. W trakcie
trwania programu przeprowadzono okoto 700 konsultacji.
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Wykres 1. Liczba diagoz w poszczegélnych latach

Zrédto: badania wlasne

Za material do analizy na potrzeby niniejszego artykutu postuzyly dane z prze-
prowadzonych diagnoz.

Przebieg procesu diagnostycznego w Fundacji ,Nowa Nadzieja” ma charakter
kilkuetapowy i skladajg si¢ nant minimum cztery spotkania: pierwszy etap — prze-
prowadzenie bardzo dokladnego wywiadu z rodzicami, analiza dokumentéw i/lub
dostarczonych nagran oraz obserwacja dziecka w sytuacji zabawy dowolnej; drugi
etap — badanie psychologiczne i kolejna rozmowa z rodzicami; trzeci — badanie
psychiatryczne; czwarty - spotkanie, podczas ktérego rodzice otrzymuja obszerna,
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pisemna diagnoze i zalecenia odnosnie do postepowania terapeutycznego. Anali-
zujac wyniki diagnoz: 56% rozpoznan stanowi autyzm, Zesp6! Aspergera lub inne
postaci calo$ciowych zaburzen rozwoju, natomiast 44% dotyczy innych jednostek
diagnostycznych.
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Wykres 2. Rodzaje diagnoz

Zrédto: badania wlasne

Wisrdd diagnoz niebedacych rozpoznaniem calo$ciowych zaburzen rozwo-
ju znajduja si¢: niedoksztalcenie mowy o typie afazji, alalia, opézniony rozwdj
mowy, opdznienie rozwoju psychoruchowego o zrdéznicowanej etiologii, mu-
tyzm, zaburzenia zachowania, zachowania opozycyjno-buntownicze, zagroze-
nie niedostosowaniem spolecznym i niedostosowanie spoleczne, zaburzenia
psychiczne.

Analizujac powody, dla ktérych rodzice zglaszaja si¢ do Osrodka wytaniaja sie
dwa zasadnicze: opdzniony rozwo6j mowy i podejrzenie innych nieprawidtowosci
z tym zwigzanych oraz trudnosci w funkcjonowaniu emocjonalno-spotecznym
w grupie réwiesniczej lub/i w rodzinie. Rozklad tych przyczyn w odniesieniu do
analizowanej grupy jest mniej wiecej rownomierny. Natomiast, jezeli wezmiemy
pod uwage grupe dzieci do lat 5 (182 przypadki), to zdecydowang przewage wyka-
zuje czynnik nieprawidtowosci w rozwoju jezykowym. Oczywiscie rodzice wska-
zuja takze na inne objawy w ich mniemaniu niepokojace (im starsze dziecko, tym
jest ich wiecej), ale tym, co najbardziej niepokoi rodzicow i sklania do poszuki-
wania pomocy s3 nieprawidlowosci w funkcjonowaniu jezykowym. Rodzice, de-
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cydujac sie szukaé pomocy, nie znajg przyczyn nieprawidlowosci obserwowanych
u swoich dzieci, lecz kieruja si¢ obserwowanymi rozbieznosciami miedzy ogélnie
przyjeta norma rozwojowa a funkcjonowaniem wlasnego dziecka.

Najczesciej zgtaszane przez rodzicow powody (z zakresu rozwoju jezykowego)
podjecia diagnostyki:

— brak mowy;

— bardzo maty zaséb uzywanych stow;

— mowa niezrozumiala lub zrozumiata tylko dla najblizszych;

— nieumiejetno$¢ budowania zdan;

— nieumiejetnos¢ zglaszania swoich potrzeb;

— brak reakcji na imie;

— wybidrcza reakcja na imie;

— nierozumienie polecen;

— nierozumienie dtuzszych wypowiedzi;

— brak koncentracji na dtuzszych wypowiedziach, czytanych tekstach;

— mowa niefunkcjonalna (dziecko méwi, ale nie wykorzystuje wcale/w pelni

swoich umiejetnosci w komunikacji interpersonalnej).

Standardowe pytanie, jakie pada podczas wywiadu diagnostycznego brzmi:
»Kiedy Panstwo zaczeliscie si¢ niepokoi¢ rozwojem syna/cérki? Kiedy powstata
obawa, ze co$ jest nie tak?” Odpowiedzi rodzicéw w ogromnej wigkszo$ci wskazu-
ja na czas przed ukonczeniem przez dziecko 2. roku zycia. Oczywidcie dotyczy to
takze rodzin zglaszajacych sie z dzie¢mi, ktére nie ukonczyly jeszcze 2 lat.

Poglebiony wywiad, obserwacja dziecka oraz badania psychologiczne i psy-
chiatryczne wykazuja dodatkowe nieprawidlowosci w funkcjonowaniu dzieci,
zwlaszcza w zakresie rozwoju poznawczego, spofecznego, emocjonalnego i roz-
woju zabawy, co do ktérych mozna domniemywac, iz maja charakter wtérny do
opdznien w rozwoju jezykowym badz z nich wynikaja.

U wielu dzieci z tej grupy mozna obserwowa¢ brak umiejetnosci bazowych,
o ktorych pisalam wczesniej.

Nalezy zada¢ pytanie o przyczyne tak diugiego nieraz oczekiwania na podjecie
diagnostyki, mimo mniej lub bardziej $wiadomego niepokoju. Tkwi ona w dos¢
mocno ugruntowanym w $wiadomosci spolecznej stereotypie, méwigcym o bar-
dzo indywidualnym i wymykajacym si¢ normom rozwoju jezykowym dzieci. Po-
glady te, oparte na jednostkowych i czgsto znieksztatconych poznawczo doswiad-
czeniach, kaza wierzy¢ rodzicom, ze ,dziecko ma czas’, ze niektére dzieci ,,pdzniej
dojrzewaja do mowy” i tym podobnych. Taka postawa moze doprowadzi¢ do nie-
odwracalnych zaniedban w zakresie niezbednej terapii. Lenneberg twierdzit, ze
w rozwoju jezykowym dziecka wystepuja okresy krytyczne, co znajduje potwier-
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dzenie w praktyce terapeutycznej. Pominiecie tego okresu dla rozpoczecia terapii
moze oznacza¢ dla dziecka trwale opdznienie czy ograniczenie w funkcjonowaniu

jezykowym.

Whnioski dla praktyki

Cho¢ symptomy zaburzen rozwoju u dzieci maja wieloraka posta¢ i mozemy ob-
serwowac ich przerdzne postaci, to osobami, ktére moga zwrdci¢ uwage na ich
wystepowanie jako pierwsze sg rodzice i najblizsi z otoczenia rodziny, niebedacy
specjalistami i czgstokro¢ niemajacy swiadomosci znaczenia takich zachowan, jak
podzielanie uwagi czy wskazywanie palcem przez dziecko. Jednakze brak pierw-
szych stéw, brak rozumienia, czy brak komunikacji stownej jest przez najblizsze
otoczenie zauwazany. Nalezy zatem podnosi¢ spofeczng $wiadomos¢ w tym za-
kresie i nie bagatelizowa¢ niepokoju czy watpliwosci rodzicow. Dzieci dwuletnie
obowigzkowo przechodza bilans zdrowia — warto by zwigkszy¢ czujnos¢ wywiadu
i obserwacji podczas tego badania dla oceny funkcjonowania jezykowego dziecka.
Stwierdzenie opdznienia w tej sferze rozwoju i poglebiony wywiad moga wskaza¢
na samoistny opdzniony rozwoj mowy, ale tez doprowadzi¢ do rozpoznania in-
nych powaznych zaburzen rozwoju, w ktérych opdzniony rozwéj mowy stanowi
jeden z objawow. W takich przypadkach wczesne rozpoczecie terapii jest bezcenne
i daje dziecku szanse na odwrocenie niekorzystnego scenariusza rozwoju.
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Wprowadzenie

Zwigzki miedzy dostepem do edukacji, poziomem pismiennictwa, osiggnieciami
edukacyjnymi a szansami na lokalnym i globalnym rynku pracy sg bezsprzeczne.
Relacja zwrotna miedzy ekonomig a edukacja powinna zatem stanowi¢ podstawe
wyjatkowego namystu w kontekscie rozwoju danego kraju, lecz nie powinny by¢
to jedynie debaty natury politycznej, ale poszukiwanie rzeczywistych rozwigzan
lokalnych. Podstawg zawartych w tym artykule rozwazan nad zwigzkami pomie-
dzy edukacjg a zatrudnieniem sg raporty i opracowania przygotowane na zlecenie
OECD, Banku Swiatowego czy UNESCO, raporty i opisy dziatani podejmowanych
na rzecz mlodziezy przez marokanskie i miedzynarodowe organizacje, jak mie-
dzy innymi amerykanskie USAID (United States Agency for International Deve-
lopment) czy NED (The National Endowment for Democracy).

Kroélestwo Maroka, wieloetniczne i wielokulturowe panstwo, na terenie ktore-
go koegzystuja od wiekow Amazigh, rdzenni mieszkancy tego terenu z Arabami,
ludnoscig pochodzenia zydowskiego, migrantami z rejonéw Poludniowej Afry-
ki i Bliskiego Wschodu oraz jeszcze innymi nacjami, poszukuje postkolonialnej
(postprotektoralnej) tozsamosci, w ktorej uwarunkowania edukacyjne i dla edu-
kacji odgrywaja moze nie wiodgcg, ale zdecydowanie znaczaca role. Rzady i edu-
kacyjni decydenci poszczegolnych panstw MENA' (Middle East and North Afri-
ca), w tym i Maroka, podejmuja bowiem proby znalezienia jak najlepszych drég
poprawy sytuacji spotecznej, ekonomicznej i jakosci zycia miodych Marokan-
czykow réwniez na polach zatrudnienia i edukacji. Nie bez znaczenia — zaréwno
pozytywnego, jak i negatywnego - s3a dzialania inicjowane i prowadzone przez
lokalne oraz migdzynarodowe organizacje pozarzadowe, jak tez migdzynarodowe
agencje. Nalezy nadmieni¢, ze w wigkszo$ci raportéw konsorcjow, migdzynaro-
dowych agencji, ale i opracowan naukowych Maroko jest zestawiane z pozosta-
tymi krajami MENA, a wskazane powyzej obszary problemowe sg rozpatrywane
zazwyczaj w kontekscie regionalnym w opozycji do panstw Europy czy panstw
zrzeszonych pod auspicjami OECD (Organisation for Economic Cooperation and
Development). Zestawienia te nalezy analizowa¢ z zastrzezeniem, ze zrdznicowa-
nie pod wieloma aspektami panstw w regionie tworzy odmienne uwarunkowania

dla rynku pracy i edukacji w kazdym z nich.

! Wedtug Banku Swiatowego do ekonomicznego regionu MENA (Middle East and North Afri-
ca) zalicza si¢ nastepujace kraje: Algieria, Bahrajn, Dzibutti, Egipt, Iran, Irak, Izrael, Jordan, Kuwejt,
Liban, Libia, Malta, Maroko, Oman, Palestyna (Zachodni Brzeg i Gaza), Katar, Arabia Saudyjska,
Syria, Tunezja, Zjednoczone Emiraty Arabskie, Jemen. Zob. Middle East & North Africa, The World
Bank, https://data.worldbank.org/country/ZQ, dostep: 10.10.2021.



Edukacja a sytuacja zawodowa mlodziezy w Maroku. Zagrozenia i szanse? 377

Zagrozenia - sytuacja edukacyjna i zawodowa
marokanskiej mtodziezy

Wspdlczesne Maroko mimo nieustannego powolnego rozwoju nadal pozostaje
miejscem, w ktérym mlodzi ludzie, czgsto posiadajacy dyplomy uniwersyteckie
lub przygotowanie zawodowe, nie maja mozliwosci zdobycia adekwatnego, satys-
fakcjonujacego i legalnego zatrudnienia, ktére pozwalaloby na godng egzystencije.
Powyzsza sytuacja niejednokrotnie sktania Marokanczykow do emigracji z nadzie-
ja, ze w kraju osiedlenia ich sytuacja spoleczna i ekonomiczna ulegnie poprawie.

Dla nakreslenia specyfiki marokanskiego spoteczenstwa warto w tym miejscu
przytoczy¢ orientacyjne dane statystyczne dotyczace edukacji i uwarunkowan ryn-
ku pracy. Obowigzkowa edukacja w Maroku trwa 9 lat i rozpoczyna si¢ w 6. roku
zycia. Wedlug danych UNESCO wskaznik alfabetyzacji w 2018 roku dla oséb po-
wyzej 15. roku zycia wynosil 73,8%, w tym kobiet 64,6%. W przedziale wiekowym
15-24 lata wskaznik ten sytuowat si¢ na poziomie 97,7%, w tym u kobiet wynosit
97,4%. Dla poréwnania, poziom alfabetyzacji wsréd oséb powyzej 65. roku zycia
obejmowal zaledwie 34,1% populacji. W 2018 roku 6 884 539 Marokanczykow po-
wyzej 15. roku zycia zamieszkujacych krélestwo w stosunku do ogélnej populacji
36 472 000 pozostawalo analfabetami, w tym w przedziale wiekowym 15-24 lata
liczba ta wynosita 134 010, w tym 75 010 kobiet®.

Dane przedstawione przez Wysoka Komisje Planowania Maroka (Le Haut-
-Commissariat au Plan) dotyczace sytuacji na rynku pracy w drugim trymestrze
2021 roku wskazuja, ze w stosunku do drugiego kwartatu 2020 roku poziom bez-
robocia wzrdst i wyniost 1 605 000 oséb w skali kraju. Stopa bezrobocia w grupie
wiekowej miedzy 15. a 24. rokiem zycia wynosi 30,8%, z czego wérdd absolwentow
20,4%, w tym kobiet 15,9%?. USAID (United States Agency for International Deve-
lopment) natomiast podaje, ze 80% 0sdb pozostajacych bezrobotnymi w Maroku
nalezy do przedzialu wiekowego pomiedzy 15 a 34 rokiem Zycia*. W najnowszym
opracowaniu Banku Swiatowego z 2021 roku, przygotowanym przez Gladys Lopez-
-Acevedo, Gordona Betchermana, Ayache Khellaf i Vasco Moliniego, poswieconym

2 Morocco, Education and Literacy, General Informations, UNESCO 2019, http://uis.unesco.
org/country/MA, dostep: 06.10.2021, Morocco, Education and Literacy, Illiterate Population, 2018,
http://uis.unesco.org/country/MA, dostep: 06.10.2021, Morocco, Education and Literacy, Literacy
Rate, 2018, http://uis.unesco.org/country/MA, dostep: 06.10.2021.

3 La situation du marché de travail au deuxiéme trimestre de 2021, Le Haut-Commissariat au
Plan 2021, Notes d’information, https://www.hcp.ma/La-situation-du-marche-du-travail-au-deuxie-
me-trimestre-de-2021_a2739.html, dostep: 19.10.2021.

* USAID, Enhancing Youth Employability, https://www.usaid.gov/morocco/fact-sheets/employ-
ability-youth-enhanced, 2020, dostep: 18.10.2021.
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identyfikowaniu ograniczen charakteryzujacych marokanski rynek pracy, autorzy
zauwazaja, ze w ciggu ostatnich dwudziestu lat sytuacja gospodarcza Maroka polep-
szyla si¢, dochdd na jednego mieszkanca ulegt podwojeniu, poprawity sie wskazniki
alfabetyzacji, a wskaznik ubdstwa obnizyl do 1/3 poziomu z 2000 roku. Pomimo
optymistycznych danych, tempo poprawy jakosci na wyzej wymienionych plaszczy-
znach spada (Lopez-Acevedo i in., 2021: xi). Przedstawione dane i wskazniki, cho¢
majg charakter orientacyjny, wyraznie pokazuja, Ze zaréwno na polach edukacji, jak
tez rynku pracy i zatrudnienia powinny zosta¢ wprowadzone systemowe i zintensy-
fikowane oddziatywania majace na celu poprawe biezacej sytuacji.

W ramach publikacji Banku Swiatowego i serii Direction in development.
Countries and Regions, w 2018 roku zostalo wydane opracowanie zatytulowane:
Morocco 2040. Emerging by Investing in Intangible Capital. Jego autor Jean-Pierre
Chauffour wskazuje na edukacje jako kluczowy czynnik wplywajacy na rozwoj
kraju, argumentujac za Klausem Schwabem, ze wplyw na wzrost, konkurencyj-
no$¢ i innowacyjno$¢ ma nie kapital, a zdolnosci, ktére mozna rozwijac i pobu-
dza¢ dzieki wilasciwie zorganizowanej edukacji. Ponadto dla kraju rozwijajacego
sie, jakim jest Maroko, najlepszym rozwigzaniem w zakresie dziatan edukacyjnych
dla wzrostu gospodarczego bedzie ,,dostosowanie istniejacej wiedzy do warunkéw
lokalnych” (za: Chauffour, 2017: 225-226). Wspomniane wyzej warunki lokalne
w przypadku Maroka tworzg zlozona, wielowatkowa strukture kulturowo-spo-
teczno-gospodarcza, ktdrej rozwdj i nastepnie poziom edukacji beda uzaleznione
od zrozumienia jej istoty rdbwniez poprzez wymiane pogladow, doswiadczen i ini-
cjatyw z lokalnymi interesariuszami. Nalezy tez zauwazy¢, ze bez poprawy sytuacji
politycznej, gospodarczej i spotecznej nie bedg mozliwe zmiany w poprawie jako-
$ci edukacji, a tym samym jej wptyw na rozwoj kraju nie bedzie znaczacy.

Ponadto uwarunkowania historyczne, do ktérych naleza gléwnie procesy ara-
bizacji, utworzenie na terenie Maroka protektoratéw, francuskiego i w mniejszym
zakresie hiszpanskiego, poszukiwanie narodowej tozsamosci postkolonialnej, ma-
jacej swoje odzwierciedlenie miedzy innymi w organizacji i prowadzeniu edukacji
na réznych szczeblach w danym jezyku (arabskim, francuskim) czy wprowadzenie
do szkot jezyka Berberow Amazigh tamazight (od 2011 roku) (Akinou, 2021), reli-
gia dominujaca w Maroku, ktdrg jest islam, oraz §wiatowe tendencje neoliberalne
i globalizacyjne (Johnsson, 2018: 123-141) s3 czynnikami dodatkowo determinu-
jacymi rozwigzania edukacyjne umozliwiajace nabywanie kwalifikacji i kompe-
tencji do podjecia aktywnosci na rynku pracy przez mlodziez, ale tez powyzsze
aspekty wplywaja na lokalna specyfike tego rynku.

Zdaniem badaczy z wielu dziedzin brak zaspokojenia podstawowych potrzeb
w miejscu zamieszkania jest w wielu wypadkach przyczynkiem do migracji w celu
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poprawy jakosci zycia w réznych jego obszarach. Od wielu dziesigcioleci maso-
wa emigracja marokanskich obywateli i migrantéw z terenéw Maroka, miedzy
innymi do Europy Zachodniej, ma wiele przyczyn, wsréd ktérych dominowaly
te o charakterze ekonomicznym. ,,Przemieszczanie si¢ ludzi z Afryki Péinocnej
do Europy - a dokladniej do niektérych waznych krajow UE, takich jak Francja,
Hiszpania, Belgia, Holandia i Wlochy - przez diugi czas byto uwazane za zrédto
bogactwa i pozytywnych zmian (zwlaszcza migdzy latami 60. a 90.), ale teraz jest
postrzegane jako zjawisko catkowicie negatywne. (...) od czasu atakéw z 11 wrzes-
nia na amerykanska ziemi¢ dyskurs amerykanski i europejski zaczal myli¢ migra-
cje z radykalnym islamem i terroryzmem. W rezultacie postrzeganie migracji do,
z i przez Maghreb opiera si¢ mniej na wzgledach ekonomicznych i spotecznych,
a bardziej na bezpieczenstwie” (Lahlou, 2018: 26).

Migracja moze by¢ réwniez skutkiem szeroko rozumianych niskich osiggnie¢’
edukacyjnych (achivement, attainment), jak i — paradoksalnie — zbyt wysokich
osiagnie¢ edukacyjnych (attainemnt)$, przekladajacych si¢ na brak szans zatrud-
nienia i stabilizacji na lokalnym rynku pracy. Podobng sytuacj¢ mozna zaobserwo-
wac w calym regionie panistw MENA.

W 2005 roku Kabbani i Kothari (za: Poeschel, Levionnois, 2017: 74; Kabba-
ni, Kothari, 2005) wskazali, ze poziom bezrobocia wéréd mlodych mieszkancow
krajow regionu Bliskiego Wschodu i Afryki Péinocnej byl najwyzszy na swiecie.
W owym czasie w Maroku $rednio przez trzy lata bezrobotnymi pozostawali za-
réwno mlodzi ludzie z wyksztalceniem akademickim, jak i bez dyplomu wyzszej
uczelni (za: Poeschel, Levionnois, 2017: 74; Kabbani, Kothari, 2005). Globalna
pandemia jeszcze pogorszyla i tak trudng sytuacje w tym regionie.

Wydany w 2015 roku raport Youth work in Morocco and youth participation
projects at local level, przygotowany przez EUROMED ze wsparciem finansowym
Unii Europejskiej, zawiera dane wskazujace, ze tylko 25% mlodych Marokanczy-
kow ukonczylo szkote srednig, natomiast 50% tamtejszej mlodziezy nie podnosi

> W literaturze przedmiotu rozréznia sie dwa obszary osiagnie¢ edukacyjnych: z j. angielskiego
achivement — osiggnigcia mierzone testami i wyrazone w punktach lub stopniach, oraz z j. angielskie-
go attainment — osiagnigcia edukacyjne przekladajace si¢ na osiagnigcie jak najwyzszego mozliwego
do zdobycia poziomu wyksztalcenia lub osiagniecia putapu odniesienia ustalonego wczesniej w ja-
kiej$ dziedzinie. W dalszej czesci tekstu w nawiasach okraglych zostang umieszczone odpowiednie
okreslenia w jezyku angielskim, réznicujace zunifikowane w jezyku polskim pojecie osiagnie¢. Zob.
np.: R.G. Ridker, Determinants of Educational Achievement and Attainment in Africa, Findings from
Nine Case Studies, SD Publication Series Office of Sustainable Development Bureau for Africa Tech-
nical Paper, 1997 August, 62, Health and Human Resources Analysis for Africa Project, USAID,
https://pdf.usaid.gov/pdf_docs/PNACA323.pdf, dostep: 20.10.2019.

¢ USAID, Enhancing Youth Employability, https://www.usaid.gov/morocco/fact-sheets/employ-
ability-youth-enhanced, dostep: 20.10.2021.
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swoich kwalifikacji ani poprzez edukacje, ani poprzez praktyki czy zatrudnienie.
Paradoksalnie, w najgorszej sytuacji w zakresie mozliwosci zatrudnienia pozostaja
mlode wyksztalcone kobiety mieszkajace w miastach. Okolo 88% zatrudnionych
mlodych ludzi nie ma umowy o prace (Snijder, 2015: 3). Niewykorzystany poten-
cjal marokanskiej mlodziezy rodzi w niej potezne frustracje i u wielu nie bez przy-
czyny poteguje marzenia o emigracji. Ponadto, biorac pod uwage zmienna, jaka
jest ple¢, sytuacja mtodych marokanskich kobiet na rynku pracy zalezy réwniez
od takich czynnikoéw, jak sytuacja rodzinna, szanse uwarunkowane srodowiskowo
i poziom wlasnych aspiracji (Mansuy, Werquin, 2018: 545-562).

Jak wspominajg w rozdziale trzecim poswigconym edukacji autorzy raportu
Arab Human Development Report 2016 Youth and the Prospects for Human Deve-
lopment in a Changing Reality: ,,Edukacja jest gtéwna droga do mobilnosci spo-
tecznej i ekonomicznej, lecz znaczna nieréwnos¢ szans edukacyjnych podwaza
arabska umowe spoleczng, w ktorej panstwo zapewnia przynajmniej réwne szanse
w edukacji” (Arab Human Development Report, 2016: 74).

Trudno wigc méwic o realnym rozwoju, dobrostanie i adekwatnych osiagnie-
ciach edukacyjnych w sytuacji utrudnionego dostepu do edukacji, uwarunkowa-
nego licznymi czynnikami, takimi jak: zréznicowanie geograficzne i ekonomicz-
ne, wykluczenie spoleczne dzieci spoza zwigzkéw malzenskich (Johnsson, 2021:
177-197), zréznicowanie etniczne, kulturowe i jezykowe, czy brak infrastruktury
i wyszkolonej kadry pedagogicznej na terenach wiejskich.

Najnowsze dane wskazujg, ze w stosunku do populacji Maroka wynoszacej
36 472 000 ludnosci, az 9 836 000 stanowig dzieci i mlodziez do 14. roku zycia.
Mlodziez w przedziale wiekowym 14-24 lata stanowi 5 862 000. Szacuje sig, ze
w 2020 roku okoto 17 612 dzieci i 130 956 mlodziezy pozostawalo poza systemem
szkolnym’.

W 2017 roku ukazal sie drugi z serii raport OECD poswigecony emigrantom —
tym razem z Krdlestwa Maroka, zatytulowany: Talent Abroad: A Review of Mo-
roccan Emigrants. Zostal on przygotowany przez Friedricha Poeschela i Charlotte
Levionnois. Jak donoszg autorzy, niemal 3 miliony Marokanczykow zyje w diaspo-
rze na terenie krajow OECD, gléwnie we Francji, Hiszpanii i Wloszech. Niski po-
ziom wyksztalcenia i ,,mniej korzystne osiagnigcia na rynku pracy”, w stosunku do
rdzennych mieszkancéw danego kraju, sytuujg marokanskich emigrantéw na naj-
nizszych szczeblach drabiny spolecznej (Poeschel, Levionnois, 2017: 15-24). Raport,
oproécz réznych czynnikéw charakteryzujacych profil marokanskiego emigranta,

7 Morocco, Education and Literacy, Participation in Education, UNESCO, 2020, http://uis.unes-
co.org/country/MA, dostep: 06.10.2021.
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zawiera informacje o poziomie wyksztalcenia i podejmowanej pracy zawodowej
w kraju osiedlenia. Znamienne sg tez fakty, ze okoto dekady temu, w 2012 roku
wsrod emigrantéw z Maroka do krajow OECD dwie trzecie stanowily kobiety,
z tego az 63% emigrowalo przed 30. rokiem zycia. Wigkszos¢ miata srednie lub
wyzsze wyksztalcenie, a 46% legitymowalo sie bardzo niskim poziomem wyksztal-
cenia (Poeschel, Levionnois, 2017: 71). Na podstawie sondazu Gallup World Poll,
autorzy raportu wskazali rowniez na wysoki poziom deklarowanej intencji emi-
gracji w ciggu najblizszych 12 miesiecy wéréd mlodziezy zamieszkujacej Maroko,
jednak tylko 14% badanej mlodziezy poczynilo konkretne plany i starania w tym
kierunku (Poeschel, Levionnois, 2017).

Okreslenie poziomu edukacji w danym kraju wymaga analizy wielu czynni-
kow, chociazby takich, jak: typ placowek edukacyjnych, model zarzadzania tymi
palcowkami (zcentralizowany versus zdecentralizowany), dostep do edukaciji,
poziom réwnosci szans edukacyjnych, czy wyniki ksztalcenia wyrazone poprzez
warto$ci osiggnie¢ edukacyjnych. Niebagatelnym czynnikiem, ktéry nalezy
wziag¢ pod uwage, jest rowniez to, czy edukacja w danym kraju ma forme homo-
geniczna, czy — wrecz przeciwnie — jest zréznicowana, co ma miejsce w Maroku,
gdzie ustugi edukacyjne sa $wiadczone w placéwkach panstwowych, placéwkach
prywatnych, ale réwniez w ramach edukacji oryginalnej, zgodnej z zalozeniami
i wytycznymi islamu.

Migdzynarodowe testy osiagnie¢ zaréwno uczniéw, jak i os6b dorostych od lat
budza wiele skrajnych emocji wsrod ekonomistow, naukowcow, pedagogdw, ale tez
i politykow, stajac sie niejednokrotnie narzedziem skutecznej propagandy sukce-
su. Dominujgca w przestrzeni publicznej starego kontynentu europejsko-azjatycka
narracja dotyczy gtéwnie najpopularniejszych testéw — PISA, TALIS, TIMSS oraz
rankingéw panstw Azji i Europy w wyscigu po prestiz i splendor. ,,Program mie-
dzynarodowej oceny uczniow (PISA) stal si¢ jedng z najbardziej wptywowych sit
w edukacji globalnej. Rosngcemu wptywowi towarzyszy rosnaca krytyka” (Zhao,
2020: 245-266).

O ile na starym kontynencie dominuje debata nad poréwnaniami osiagniec
uczniow z terendéw Europy z zamieszkujacymi kraje azjatyckie, o tyle niewiele uwa-
gi w analizach poswigca sie panstwom MENA i osiggnieciom edukacyjnym dzie-
ci i mlodziezy pochodzacych z tamtego regionu. Nie ulega watpliwosci, ze tak jak
Europa nie jest jednorodna ekonomicznie i kulturowo, tak i wéréd panstw MENA
mozemy obserwowac znaczne dysproporcje ekonomiczne, polityczne, kulturowe,
a nawet religijne. Rankingi podsumowujace kolejne edycje testow sg czesto podsta-
wa zmiany zarzadzania edukacja, jak i przeformutowywania programéw nauczania,
poszukiwania nowych form i metod. Pozycja danego kraju w mi¢dzynarodowych
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badaniach edukacyjnych nie od dzi$ stanowi z jednej strony powdd do dumy, lecz
jak stusznie od wielu lat podkresla Bogustaw Sliwerski: ,,(...) badania OECD, UNDP
s3 niczym innym, jak jedynie monitoringiem o charakterze polityczno-analitycznym
wykorzystywanym do otrzymywania danych o przyczynach i skutkach prowadzonej
przez rzady polityki publicznej. Ich celem jest pozyskiwanie danych o wybranych
wskaznikach, dzigki ktérym wtadze i inni aktorzy tych informacji o uzyskanym sta-
nie rozwoju bedg mogli méwic o osigganiu celéw i wykorzystywaniu przydzielonych
im $rodkéw finansowych przez organizacje miedzynarodowe, jak np. Bank Swiato-
wy, Miedzynarodowy Fundusz Walutowy, Unia Europejska” (Sliwerski, 2016: 23).

Z drugiej strony niezadowalajace wyniki kolejnych testow sg zrodtem frustra-
cji edukacyjnych interesariuszy i pociagaja za soba mniej lub bardziej przemysla-
ne decyzje dotyczace koniecznosci dokonania reform edukacji w taki sposéb, by
odpowiadaly na spoteczne zapotrzebowanie na migdzynarodowy sukces uczniéw
w testach osiggniec.

W opracowaniu z 2013 roku Aomar Ibourk (2013: 186-187) zamyka swoje
rozwazania na temat determinant osiggni¢¢ edukacyjnych w Maroku stwierdze-
niami, ze pomimo nieustannego dazenia Krélestwa Maroka do poprawy jakosci
edukacji, nadal niski poziom osiggnie¢ uzyskanych w testach TIMSS i PIRLS
~wskazuje na kilka stabosci edukacji w tym kraju”. Interesujgce wnioski doty-
czg niebezpieczenstwa centralizacji polityki edukacyjnej oraz podporzadkowa-
nia dazen edukacyjnych realizacji jedynie celow ilo§ciowych. W tym pierwszym
aspekcie autor sugeruje konieczno$¢ zaangazowania w edukacje wszystkich
jej interesariuszy, miedzy innymi rodzicéw, zwiazki zawodowe i uczniéw oraz
wspieranie lokalnej $wiadomosci $rodowiska edukacyjnego poprzez wieksza
autonomie w poszczegolnych regionach (Ibourk, 2013: 186-187). Wynikom
uzyskanym w 2011 roku w miedzynarodowym tescie TIMSS, badajacym kom-
petencje w dziedzinie matematyki, przyjrzeli si¢ rowniez marokanscy badacze
Abdellatif Chatri, Otman Chahbi i Mustapha Snihji, wskazujac, ze najsilniejsze
determinanty uzyskanych rezultatow stanowily cechy indywidualne uczniéw
i ich $rodowisko rodzinne. W odniesieniu do placéwek edukacyjnych autorzy
wskazywali na dwa gtéwne czynniki wplywajace na niski poziom osiagnie¢ ucz-
niow, a byly to: nieefektywnos¢ szkolnych nakladéw (m.in. kwalifikacje i kom-
petencje nauczycieli, metody ich rekrutacji i oceniania, szkolenia, rewizja metod
nauczania, ale tez zmiana jakos$ci zarzadzania szkola prowadzaca ku poprawie
jej wydajnosci, zmniejszenie liczby uczniéw w klasie, ale réwniez zwigkszenie
udzialu rodzicéw w zyciu szkoly) i niepowodzenia we wdrazaniu polityki edu-
kacji wlaczajacej (poprawienie wynikéw w nauce dziewczat, uczniow starszych,
uczniéw zamieszkujacych tereny wiejskie oraz tych o nizszym statusie spolecz-
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no-ekonomicznym). Chatri i inni przywolani wczeséniej badacze, majac na uwa-
dze poprawe jakosci ksztalcenia, w konkluzjach swojego opracowania wskazuja
na koniecznos¢ wprowadzenia srodkéw strukturalnych zabezpieczajacych sytu-
acje dziewczat oraz uwazaja, ze ,,(...) nalezy wprowadzi¢ bardziej zréwnowazony
rozwoj terytorialny, decentralizacje, bardziej ukierunkowane $rodki na korzys¢
roznych kategorii uczniéw, ktérzy obnizaja przecietne wyniki w nauce, dotycza-
ce w szczegdlnosci: wezesnej edukacji, polityki powtarzania klas, wyposazania
przestrzeni zbiorowych w szkotach w niezbedne zasoby edukacyjne, internaty,
stoléwki i transport szkolny” (Chatri, Chahbi, Snihji, 2021: 117-129).

Powyzsze spostrzezenia nadal pozostajg trafne i aktualne, i zdecydowanie od-
zwierciedlajg nie tylko sytuacje uczniéw bioracych udziat w badaniach TIMSS,
lecz moga zosta¢ uogolnione jako wskazéwki w celu przygotowania reform dla
calego sytemu oswiaty marokanskiej. W obydwu powyzszych opracowaniach
rozwigzania regionalne, zaangazowanie $rodowiska rodzinnego i decentraliza-
cje uznano za kluczowe czynniki poprawy jakosci osiagnie¢ edukacyjnych wsrod
dzieci i mlodziezy.

W 2018 roku Maroko po raz pierwszy uczestniczyto w miedzynarodowym
tedcie osiagnie¢ PISA, w dwudziestojednoletniej historii tego badania, prowa-
dzonego na zlecenie OECD Organizacji Wspdtpracy Ekonomicznej i Rozwoju.
Na liscie panstw uczestniczacych w badaniu wsréd krajow MENA (Middle East
and North Africa) oprécz Maroka znalazly si¢ jedynie Liban, Katar, Arabia Sau-
dyjska, Jordania i Zjednoczone Emiraty Arabskie®. Osiggniecia marokanskich
15-latkéw w zakresie czytania, matematyki oraz nauk $cistych plasowaly sie po-
nizej $redniej krajow OECD i wynosily kolejno w zakresie czytania 359 punktow,
przy sredniej OECD 487, w matematyce 368 w stosunku do $redniej OECD 489
oraz w naukach $cistych 377 w relacji do 489 punktéw sredniej OECD. Z punktu
widzenia poprawy jakos$ci o$wiaty, bardziej interesujace wyniki dotycza jakos$ci
funkcjonowania marokanskiej szkoty, do ktorej uczeszczaja 15-latkowie. Glow-
nymi problemami sg niedobory kadrowe czy przemoc réwiesnicza w szkole,
ktérej marokanscy 15-latkowie doswiadczaja prawie dwukrotnie czedciej niz ich
réwiesnicy z krajow OECD’.

8 H. Guessous, PISA: Moroccan Students Have Poor Reading, Math, Science Abilities, Morocco
World News, 03.12.2019, https://www.moroccoworldnews.com/2019/12/288097/pisa-moroccan-
students-math-science, dostep: 03.04.2021,

® PISA, The Programme for International Student Assessment, Results from PISA 2018, Country
Note Morocco, OECD, s. 1-8, https://www.oecd.org/pisa/publications/PISA2018_CN_MAR.pdf.
s. 1-8, dostep: 19.10.2021.
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Szanse? - dziatania na rzecz marokanskiej mtodziezy
i poprawy jej obecnosci na lokalnym rynku pracy

Trudna od wielu lat sytuacja zawodowa Marokanczykow na rynku pracy sprawi-
fa, Ze rozpoczeli oni w 2011 roku seri¢ antyrzadowych protestéow, znanych pod
nazwa Ruch 20 lutego (Mouvement du ,20 février”), majacych na celu wymu-
szenie zmiany sytuacji spoteczno-politycznej i ekonomicznej, ktéra umozliwia-
taby wprowadzenie rozwiazan demokratycznych. Abdelaziz Radi wskazuje, ze
»Cztonkowie ruchu byli mlodzi i w wigkszosci nieznani. Pojawili si¢ na arenie
politycznej w nastepstwie przemian demograficznych. Byli oni w wigkszosci
urodzeni w latach 80. i 90. i naleza do 60% marokanskiej ludnosci ponizej czter-
dziestki” (Radi, 2017: 33).

Protesty te doprowadzily do zapewnien ze strony kréla Maroka Muhammada
VI, ze zostang zainicjowane odpowiednie reformy. W tym samym czasie wpro-
wadzono nowg konstytucje, w ktérej dwa artykuly, 33 i 170, zostaly poswigcone
mlodziezy". Jak podaje autor Raportu Youth work in Morocco and youth parti-
cipation projects at local level, 14 kwietnia 2014 roku marokanskie Ministerstwo
ds. Mlodziezy i Sportu oglosito Strategie dla mltodziezy, ktora zakladata poprawe
jej sytuacji ekonomicznej, wzrost dostepnosci ustug, zwigkszenie udzialu w zyciu
spolecznym poprzez podejmowanie decyzji i mozliwo$¢ dzialan obywatelskich
(Snijder, 2015: 3). Jednoczesnie, jak zauwazaja Maria Cristina Paciello, Renata
Pepicelli i Daniela Pioppi, dokument powstal pod nadzorem Banku Swiatowe-
go i Centre pour l'intégration méditerranéen de Marseille, a neoliberalna retoryka
w nim zawarta znacznie odbiega od tej, jaka byla podstawg konstruowania wczes-
niejszych opracowan rzadowych. Mlodziez (zdefiniowana w dokumencie szerzej
pod wzgledem wiekowym) zostata potraktowana instrumentalnie, a o jej war-
tosci ma $wiadczy¢ poziom zatrudnialnosci jako odpowiedz na potrzeby rynku
i $wiatowej gospodarki. Zdaniem badaczek, ,,Aby poradzi¢ sobie z problemami
dotyczacymi zatrudnienia wielu miodych ludzi, wzywa si¢ Maroko do dalszego
popchniecia reform wolnorynkowych, ktdre do tej pory pogtebialy brak poczucia
bezpieczenstwa i niepewnos¢ miodziezy” (Paciello, Pepicelli, Pioppi, 2016: 7).

Dzialania podejmowane na rzecz marokanskiej mtodziezy maja zréznicowany
zakres, a ich autorami sg zaréwno rzad marokanski (czesto przy znaczacym wspar-
ciu miedzynarodowych konsorcjow), licznie dzialajace na tym obszarze lokalne
i migdzynarodowe organizacje pozarzadowe, jak i migdzynarodowe agencje zleca-

10 Cyt. za: M.C. Paciello, R. Pepicelli, D. Pioppi, Power 2 Youth, Public Action towards Youth in
Neo-Liberal Morocco, s. 7.
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jace opracowywanie wszelkiego rodzaju raportow stuzacych gléwnie monitoringo-
wi polityczno-ekonomicznemu. Wsrdd inicjatyw znajduja si¢ zaréwno skierowane
do wszystkich mlodych mieszkancéw Maroka, jak i te o waskim wymiarze lokal-
nym lub szkolenia przygotowujace kadre do pracy z mtodzieza w najrozniejszych
obszarach Zycia spolecznego i wsparcia jej w momencie wejscia na rynek pracy.
Czesto sg to oferty dla mlodziezy uprzywilejowanej z duzych miejskich o$rodkéow.
Ponizej przytaczam losowo wybrane przyklady takich dziatan, stanowigce jedynie
ilustracje form i zakresu ofert dla miodych Marokanczykéw.

Amerykanska organizacja U.S. Agency for International Development USAID,
dzialajgca migdzy innymi na terenie Maroka w zakresie inkluzji gospodarczej ma-
rokanskiej mlodziezy, postawita sobie nastgpujace cele do realizacji: umozliwie-
nie nabycia umiejetnos$ci poszukiwania zatrudnienia poprzez porady i szkolenia
w Centrach Karier powstalych dla absolwentéw szkdét zawodowych i uniwersy-
tetow; wsparcie finansowe dla rosnacej liczby nowych, innowacyjnych, matych
i $rednich przedsiebiorstw ze strony Wise Venture Capital w ramach Inicjatywy
Inwestycyjnej Bliskiego Wschodu i Afryki Péinocnej; podejmowanie wspotpracy
z prywatnym sektorem w celu tworzenia programéw wykorzystujacych rozsze-
rzona i wirtualng rzeczywistos¢ dla wprowadzenia najnowoczes$niejszych i przeto-
mowych technologii w obszar szkolenia zawodowego oraz transformacja biografii
zagrozonej mlodziezy poprzez tworzenie, wraz z ,,dostawcami ustug spotecznych”
funkcjonujacych systemowo lokalnych sieci, wsparcia w celu zabezpieczenia wa-
runkow do korzystnego samorozwoju''.

W ramach wspdtpracy pomiedzy Marokiem a USAID utworzono dotychczas
Centra Karier w Tangerze, Casablance i Marrakeszu, gdzie maja one swoje fizyczne
siedziby. Z tej formy doradztwa zawodowego (zaréwno w siedzibach, jak i online)
skorzystalo dotychczas 200 tysigcy mlodych Marokanczykdw, 40 tysigcy mlodych
0s6b zostalo przeszkolonych w zakresie gotowosci do pracy oraz utworzono 300
partnerstw sektora prywatnego w celu wsparcia przejscia z obszaru edukacji na ry-
nek pracy. Wise Venture Capital, niezalezna marokanska firma zarzadzajgca inwe-
stycjami wraz z USAID, przeznaczyta 3,9 miliona dolaréw na wsparcie przedsie-
biorczosci i tworzenia w Maroku przedsigbiorstw, ktdre zatrudniatyby mtodziez'>

Réwniez The National Endowment for Democracy (NED), amerykanska or-
ganizacja pozarzadowa, przygotowala granty dla marokanskich mtodziezowych
organizacji spoleczenstwa obywatelskiego w Maroku. Celem dzialalno$ci NED

Y Enhancing Youth Employability, USAID, News and Information, Last updated: Decem-
ber 21, 2020, https://www.usaid.gov/morocco/fact-sheets/employability-youth-enhanced, dostep:
18.10.2021.

2 Tamze.
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w Maroku jest wsparcie dla ,,(...) organizacji, ktére daja marokanskiej mlodziezy
glos, zachecaja miodziez do udzialu w podejmowaniu decyzji i wzmacniajg odpo-
wiedzialno$¢ w istniejacych programach miodziezowych™?.

Wsréd tych organizacji znalazly sie: Association Citizen of the Street (Sto-
warzyszenie Obywatel Ulicy) z siedzibg w Fezie, ktora jest pomostem pomiedzy
lokalnym samorzadem a liderami i dzialaczami na rzecz mlodziezy w zakresie
transparentnosci dzialan i wydatkéw publicznych; Association Jeunes pour Jeunes
(Stowarzyszenie Mtodzi dla Miodych), ktére promuje odpowiedzialnos¢, reformy,
prowadzi szkolenia dla kadry centréw mtodziezowych, wspotpracuje z parlamen-
tarzystami i przedstawicielami wladz oraz liderami mlodziezowymi w zarzadzaniu
programami dla mlodziezy. Trzecig inicjatywa wspierang przez NED jest Campus
Maroc, bedacy niezaleznym kanalem telewizyjnym nadajacym online, a przezna-
czonym dla marokanskich studentéw, by umozliwi¢ im wyrazanie wlasnych opinii
na tematy spolfeczne i tym samym angazowac w polityke publiczng oraz przygoto-
wac do podjecia pracy w telewizji'.

Kolejng inicjatywe zapoczatkowata marokanska organizacja pozarzadowa
Les Citoyens (Obywatele), ktéra wraz z Unig Europejska, Urzedem Spraw Za-
granicznych Republiki Federalnej Niemiec oraz Deutsche Welle Akademie, Al
Khatt i AL-JANA w 2019 roku uruchomita roczny program ,,Parole aux Jeunes”
(Da¢ Glos Mtodym). Jak donosili autorzy inicjatywy, ma ona: ,,(...) na celu
budowanie zdolnosci mtodych ludzi do wystapien publicznych, zachg¢canie do
krytycznego myslenia i wykorzystywania mozliwosci uczestniczenia w deba-
cie publicznej”*. Dzigki temu programowi 120 mtodych Marokanczykéw zostato
przeszkolonych w zakresie zagadnien demokracji uczestniczacej, dialogu publicz-
nego i srodkéw masowego przekazu'c.

Wymienione powyzej inicjatywy kierowane do marokanskiej mlodziezy
nie wyczerpuja wszystkich form i nie ukazuja pelnego zakresu podejmowanych
przedsigwzig¢, jednak stanowig interesujace przyklady tych dziatan, ujawniajac ich
charakter i zasieg.

* NED Grantees Support Youth Civil Society Organizations In Morocco, Published on August 12,
2021, https://www.ned.org/ned-grantees-support-youth-civil-society-organizations-in-morocco/, dostep:
18.10.2021.

' Tamze.

1> Parole aux Jeunes, Association Les Citoyens, https://www.euneighbours.eu/en/south/stay-in-
formed/news/giving-youth-voice-new-eu-funded-media-project-morocco, dostep: 20.10.2021.

' Parole aux Jeunes, Association Les Citoyens, https://shabablive.com/en/partner/associa-
tion-les-citoyens/, dostep: 19.10.2021.
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Zakonczenie

Sytuacja marokanskiej mlodziezy jest trudna i zlozona nie tylko ze wzgledu na
czynniki spofeczno-gospodarczo-ekonomiczne, w tym nieadekwatne do potrzeb
mlodziezy mozliwosci korzystania z edukacji, lecz takze ze wzgledu na uwarun-
kowania historyczno-kulturowe. Neoliberalne, wolnorynkowe zmiany globalne sa
obecne rowniez w Maroku i mogg stanowi¢ zaréwno szansg, jak i pole do naduzy¢
wobec mlodziezy, kiedy zostanie ona potraktowana instrumentalnie. Wigkszo$¢
inicjatyw skierowanych do mlodych ludzi jest podejmowana w duzych aglome-
racjach miejskich, co sklania do refleksji nad ich zintensyfikowaniem na rzecz
mieszkancow terenow wiejskich. O ile te dzialania nie stang si¢ jedynie pozorem
wsparcia, to marokanska mlodziez ma chociaz czgsciowo szanse na godne Zycie
w swoim kraju.
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Okres dorastania i przezywajaca go grupe wiekowa mlodziezy mozna analizowa¢ i dookreslac,
umiejscawiajac je w roznych optykach. Swiadcza o tym kategorie badawcze wykorzystywa-
ne do scharakteryzowania oséb bedacych pomiedzy dziecinstwem a dorosloscia, takie jak:
dorastanie, dojrzewanie, mlodzienczo$¢, mlodo$¢, okres nastoletni, adolescencja, pokolenie
mlodych, ludzie mlodzi. Wskazuja one na to, ze bycie mlodzieza mozna analizowac z perspek-
tywy: okresu zycia czlowieka, jako pewien etap rozwojowy, do ktorego przypisane sg okre-
$lone zadania; jako fenomen spoleczno-kulturowy, pewna grupe spoleczng odzwierciedlajaca
przemiany wspodlczesnosci, kwestionujacy istniejacy porzadek spoteczny, zabiegajaca o okre-
$lona pozycje publiczng, poddawang oddzialywaniom edukacyjno-wychowawczym; czy tez
wreszcie jako przedmiot i podmiot badan wielu nauk, w tym przede wszystkim spolecznych.
Problematyka mtodego pokolenia staje si¢ frapujacym kognitywnie zagadaniem ze wzgledu
na prognostyczng warto$¢ tego rodzaju dociekan. Mlodziez niczym papierek lakmusowy od-
zwierciedla przemiany spoteczno-gospodarcze wspdlczesnych jej czaséw, tym samym adaptu-
jac sie do nich oraz kreujac wlasne sposoby funkcjonowania i style zycia.

Zadania dookreslenia specyfiki okresu dorastania i towarzyszacych mu wyzwan w kon-
teksécie konglomeratu przemian wspolczesnosci podjeli si¢ zaréowno do$wiadczeni badacze,
jak i przedstawiciele miodej kadry naukowej, ktorzy stworzyli tom pod tytulem Mtodziez -
meandry zZycia ku dorostosci. Czytelnik spotykajacy sie z nim moze zada¢ sobie rdzne pyta-
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nia, w tym miedzy innymi: Z jakimi wyzwaniami wspétczesnosci zmaga si¢ miodziez?, Jakie
zadania jest zobowigzana spetnic, bedgc na drodze tranzycji do dorostosci?, Jakq wiedzg na-
ukowg na temat mlodziezy dysponuje pedagogika?, Jakie cele edukacyjno-wychowawcze wy-
znacza pedagogika w kontekscie wpierania miodych ludzi w procesie dorastania? oraz W jakim
stopniu mozliwe jest zrozumienie mlodziezy? Proba odpowiedzi na nie stala sie przyczynkiem
dyskursu naukowego prowadzonego przez autoréw tekstow opublikowanych w monografii
pod redakcja naukowa Agnieszki Cybal-Michalskiej, Malgorzaty Ortowskiej oraz Magda-
leny Piorunek. Jest to kolejna z ksiazek wydanych w ramach dzialalnosci Sekcji Pedagogi-
ki Mlodziezy i Zespotu Pedagogiki Mlodziezy funkcjonujgcego przy Komitecie Nauk Pe-
dagogicznych PAN (w tej serii w ramach publikacji Wydawnictwa Naukowego Akademii
WSB w Dabrowie Gorniczej ukazaly sie rowniez: Mfodziez — miedzy partycypacjg a (samo)
wykluczeniem pod redakcja A. Cybal-Michalskiej, M. Orlowskiej i M. Walancika oraz Spo-
teczne i podmiotowe uwarunkowania rozwoju mtodziezy pod redakcja A. Cybal-Michalskiej,
M. Ortowskiej i W. Segieta).

Zgodnie ze Stownikiem jezyka polskiego PWN tytulowe ,,meandry” to ,,skomplikowany
i czesto trudny do zrozumienia bieg wydarzen lub czyich§ mysli”'. Termin ten trafnie wpisuje
sie w specyfike okresu dorastania, ktéremu niejednokrotnie towarzyszy dynamiczne tempo
zmian, nieprzewidywalno$¢, koniecznos¢ podejmowania decyzji majacych zyciowo donioste
znaczenie, czy tez rznego rodzaju dylematy. Jak zauwazaja we wstepie redaktorki naukowe re-
cenzowanej pozycji, adolescencja ,,to czas szczegélnie trudny w rzeczywisto$ci permanentne;j
zmiany, w ramach ktérej wyprébowane w poprzednich pokoleniach scenariusze dochodzenia
do dorostosci nie zdaja egzaminu, a w kulturze indywidualizmu presja na oryginalnos¢ per-
sonalnych kreacji tozsamo$ciowych staje si¢ dodatkowym wyzwaniem” (s. 5). Teoretyczno-
-empiryczny obraz mlodosci przedstawiony w ksigzce wskazuje na kumulacje réznorodnych
probleméw mlodych ludzi w $wiecie nieustannych przeobrazen, ktére moga okazaé si¢ dla
nich znaczgcg probg w wyborze trajektorii do dorostego zycia. Dlatego tez zadaniem niniejszej
pozycji »jest wzbogacenie dyskursu o mlodziezy jako podmiocie i przedmiocie badan spotecz-
nych i ukazanie wybranych aspektéw jej wielowymiarowego funkcjonowania i meandrowania
w drodze ku dorostosci” (s. 6).

W publikacji czytelnik moze odnalez¢é pigtnascie rozdzialéw (w tym dwa w jezyku an-
gielskim), ktére zostaly podzielone na dwie czesci. W pierwszej z nich znajdujg si¢ teksty
autorstwa Agnieszki Cybal-Michalskiej, Magdaleny Piorunek, Janusza Morbitzera, Krystyny
Bleszynskiej, Malgorzaty Ortowskiej oraz Anny Wawrzonek, ktére dookreslaja teoretyczne
ramy podjetego w tomie dyskursu o mlodziezy jako podmiocie i przedmiocie badan spolecz-
nych. Mozna tu zapoznac sie z tre$ciami traktujacymi o ksztaltowaniu postawy proaktywnej
u jednostki w §wiecie wielu mozliwosci, roli wzoru osobowego w okresie dorastania, wyzwan
stawianych przed edukacjg przez nowoczesne technologie, procesach tozsamo$ciowych w wa-
runkach wielokulturowosci, dynamice zmian zycia codziennego mlodych ludzi oraz powin-
noéciach dorostosci nakreslonych oczami mtodziezy.

W drugim dziale mozna zapozna¢ si¢ z rozdzialami napisanymi przez Jacka J. Bleszyn-
skiego, Helene Kalabowa, Laure Kobe, Bozeng Marzec, Joanne Nawdj-Potoczanska, Agnieszke
Skowronska-Pucke, Joanne Kozielska, Aleksandre Kulpe-Puczynska, Zofie Remiszewska, kto-
re zwigzane sg z instrumentarium zmiany, bedacego wynikiem podjetych przez autoréw badan

' https://sjp.pwn.pl/sjp/meandry;2482010.html, dostep: 20.06.2021.
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empirycznych i analiz teoretycznych odnoszacych sie¢ do mlodziezy partycypujacej w réznych
przestrzeniach wspdlczesnej rzeczywistosci. Czes¢ ta prezentuje wyzwania edukacyjno-wy-
chowawcze zwigzane ze wspieraniem mlodziezy na drodze ku dorostoéci. Porusza proble-
matyke pedagogicznego wsparcia 0séb z autyzmem, znaczenia sposobu komunikowania sie¢
w rodzinie dla rozwoju mtodych ludzi, prawnych aspektéw dorastania, do$wiadczen uczniow
w okresie edukacji zdalnej, potrzeb edukacyjno-zawodowych i spotecznych mtodziezy oraz
zadan plasujacych sie wokol procesu krystalizacji tozsamosci.

Mozna zauwazy¢, ze w publikacji zostaly zawarte rozdziaty wspoétczesnych badaczy i ba-
daczek, ktérzy zastluguja na uwage w zwigzku z podejmowanymi badaniami nad mlodzieza.
Dzieki trafnemu doborowi tekstow do monografii czytelnik uzyskuje obraz aktualnych wy-
zwan zwigzanych z okresem dorastania i procesem tranzycji do dorostosci, staje si¢ uczest-
nikiem naukowej przestrzeni wymiany pogladéw, co ma zacheca¢ do podjecia namystu nad
kondycja tozsamosci spolecznej i jednostkowej mlodziezy. Przedstawiony wizerunek mto-
dego pokolenia jest ztozony i réznorodny, poczgwszy od osobistych dylematéw zwigzanych
z odkrywaniem wtasnych mozliwosci we wspolczesnym $wiecie, poprzez realizowanie za-
dan przewidzianych dla okresu dorastania przygotowujacych do bycia osoba dorosta, zas na
potrzebach edukacyjno-zawodowych i powinnosciach systemu o$wiaty wzgledem mlodych
skonczywszy.

Autorzy i autorki rozdziatéw niejako toczg dyskusje na temat najnowszej wiedzy o adole-
scentach. Dla przykladu Magdalena Piorunek w tekécie Wzory osobowe, autorytety, mentorzy
w dochodzeniu do dorostosci (s. 19-35) analizuje role os6b znaczacych w kontekscie proce-
sOw uczenia si¢ w toku zycia jednostki. Wskazuje na dynamizm relacji pomiedzy wzorem
osobowym a mlodym czlowiekiem, wynikajacy zaréwno ze zmian i mozliwosci rozwojowych
podmiotu, jak i jego krytycyzmu mysélenia oraz konfrontacji przekonan autorytetu z ich funk-
cjonalno$cig w réznych sytuacjach zyciowych. Badaczce nie umyka réwniez etyczny wymiar
mentoringu odnoszacy sie do zagrozenia manipulacja i nieograniczonego wptywu na mlo-
dziez, co zacheca do refleksji nad kwestig odpowiedzialnego oddzialywania pedagogicznego
na innych ludzi. Z kolei Anna Wawrzonek w rozdziale Powinnosci dorostosci — perspektywa
miodziezy akademickiej (s. 79-95) przedstawia niezwykle intersujaca poznawczo perspek-
tywe postrzegania zadan rozwojowych przez samych miodych dorostych relacjonowang na
podstawie wynikéw przeprowadzonego sondazu diagnostycznego. Autorka ukazuje nie tylko
opinie 0s6b badanych, ale takze konfrontuje je z oczekiwaniami spolecznymi wzgledem tej
grupy oraz z ich wlasnymi postawami, ktére ujawniajg pewne sprzecznosci w przejawianych
przez nig zachowaniach. Nakresla problematyke wylaniajacej sie doroslosci, jednoczesnie po-
dejmujac prébe dookreslenia roli edukacji w przygotowaniu miodziezy do startu w dojrzate
zycie z uwzglednieniem zaréwno kontekstu calosci przemian globalnych, potrzeb samych za-
interesowanych oraz oséb trzecich. Uzupelnienia tych rozwazan mozna dopatrywac sie cho-
ciazby w pracy Joanny Nawdj-Poloczanskiej Mlodziez i jej potrzeby a system edukacji — ba-
dania retrospektywne. Zadania dla doradztwa spolecznego i edukacyjno-zawodowego w szkole
(s. 146-157), ktéra na podstawie spostrzezen studentek i studentéw dokonuje rozpoznania
obszaréw waznych dla mtodego pokolenia, jednak nieobecnych lub tabuizowanych w szkolni-
ctwie. Znalazly si¢ wérdd nich sfery wychowawcze zwigzane z komunikacja interpersonalna,
aktywna partycypacja w zyciu spolecznym, $wiadomym planowaniem kariery zawodowej, sa-
modzielnym uczeniem sig, profilaktyka trudnosci i samorozwojem. Zawarte w tekécie wnio-
ski moga stanowi¢ istotng inspiracje dla wyznaczania kierunkéw polityki oswiatowej czy tez
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szkolnych programoéw profilaktyczno-wychowawczych sprzyjajacych przygotowaniu ,,otwar-
tego indywidualisty”* do samodzielnego uczestnictwa w obecnej rzeczywisto$ci.

Warto podkresli¢, iz na potrzeby recenzji przyblizono zakres tematyczny trzech rozdzia-
16w zamieszczonych w tomie, jednak na uwage i uznanie zastuguja wszystkie zaprezentowane
w nim prace. Zapoznanie si¢ caloscig poszerzy oglad czytelnika na réznorodnos¢ préb, jakim
poddawana jest mtodziez na drodze ku dorostosci.

Publikacja znajdzie uznanie u szerokiego grona odbiorcéw. Zawarte w tomie opracowania
mogga zainteresowac zaréwno badaczy, w obszarze refleksji naukowej ktorych plasuje sie sze-
roko pojeta mlodziez i wyzwania zwigzane z okresem dorastania; studentéw i studentki nauk
spofecznych; osoby zawodowo majace kontakt z mlodymi ludZmi (w tym przede wszystkim
nauczycieli, edukatoréw, wychowawcdw) oraz wszystkich ludzi na co dzien zaangazowanych
w bezposéredni kontakt z adolescentami, proces ich podazania ku dorostosci i dookreslania
swojego miejsca w $wiecie. Praca stanowi uzupelnienie kompendium wiedzy na temat miode-
go pokolenia partycypujacego w przestrzeni dynamicznej rzeczywistosci i wzbogaca dostepne
do tej pory zasoby bibliograficzne prezentujgce teoretyczno-empiryczne osiggniecia naukowe
w tym obszarze. Nie nalezy zapomina¢, ze mlodziez to dynamiczna grupa spolteczna wymaga-
jaca nieustannego ogladu badawczego, co oznacza, iz pytania o to: Jakie jest wspétczesne mtode
pokolenie? oraz Jaka jest specyfika i rola ich partycypacji w obecnej rzeczywistosci? — pozostaja
nadal aktualne i z wysokim prawdopodobienstwem bedg stanowi¢ przedmiot frapujacych po-
znawczo dociekan naukowcdw roznych dyscyplin jeszcze w dalekiej perspektywie czasowej.

? Zob. K. Obuchowski (2001), Od przedmiotu do podmiotu, Bydgoszcz.
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Ze wzgledu na zaistnialg sytuacje epidemiczng XXXIV Letnia Szkota Mlodych Pedagogéw im.
Marii Dudzikowej organizowana przez Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk
wraz z Wydziatem Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu odbyla sie¢ w dniach 13-17 wrze$nia 2021 roku, a nie tak jak poczatkowo planowano - we
wrze$niu 2020 roku. Czekali$my zatem dwa lata na spotkanie mtodych naukowcow z kadra
profesorska, organizujac po raz pierwszy w historii wydarzenie w formule hybrydowej. Letnia
Szkota Mlodych Pedagogéw miata formule spotkania stacjonarnego oraz towarzyszyta jej pie-
ciodniowa transmisja online, co umozliwilo udziat w spotkaniu wiekszej liczby chetnych osob.

Tematem przewodnim XXXIV spotkania byla Pedagogika w Uniwersytecie. Konteksty -
Koncepcje - Praktyki. Kierownictwo naukowe Szkoly objely prof. dr hab. Maria Czerepaniak-
-Walczak oraz dr hab. Ewa Bochno, prof. UZ. Role gospodarza spotkania petnit natomiast Wy-
dzial Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu na czele z pania
dziekan prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska.

Tematyka tegorocznej Szkoly wpisywala sie w szeroka dyskusje dotyczacg funkcjonowa-
nia uniwersytetu i w uniwersytecie, z uwzglednieniem obecnej - szczegélnej sytuacji — mody-
fikujacej dotychczasowe myslenie o uczelni i edukacji akademickiej. Szczeg6lnym przedmio-
tem zainteresowan tegorocznej Szkoly Letniej stata sie interdyscyplinarna diagnoza szkoty
wyzszej jako organizacji, w ktorej odzwierciedla si¢ to, co niesie jej otoczenie, a wiec zjawiska
i procesy pochodzace z zewnatrz, ale tez organizacji, ktora stanowi okreslony zespot wartosci,

" ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5496-2139.
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tradycji, dazen, przekonan, postaw, ktore sg jej istota i jednoczesnie decyduja o jej spotecz-
nym klimacie, a co za tym idzie — warunkach i relacjach w niej doswiadczanych, a wiec tym,
co jest wewnatrz.

Wspaniala tradycja Letniej Szkoty Mlodych Pedagogéw im. Marii Dudzikowej mogta za-
tem urzeczywistnic sie¢ w zupelnie nowym wymiarze z poszanowaniem jednak wypracowanych
form pracy i nauki, ktére do tej pory sprawdzaly si¢ we wczesniejszych edycjach. Pozornie ka-
meralny wymiar hybrydowej Szkoly Letniej okazal si¢ wspanialg okazjg do spotkania wybit-
nych profesoréw nauk spolecznych z kadra mlodych pedagogéw z 18 osrodkéw akademickich
z calej Polski. Formula hybrydowa pozwolita na udziat 24 profesoréw i prowadzacych war-
sztaty, ktorzy takze stuzyli swoim wsparciem i pomocg podczas konsultacji. Warto nadmienic,
ze to wlasnie dzieki formule hybrydowej uczestnicy mogli wzig¢ udzial az w 28 konsultacjach
z profesorami i doktorami.

Plan XXXIV Letniej Szkoty Mtodych Pedagogdéw im. Marii Dudzikowej byl bardzo inten-
sywny i obfitowal w interesujace poznawczo wykltady wraz z dyskusjami, ktore w swojej tradycji
nazywane sg Wykladami Mistrzow. Réwnie ciekawe okazaly sie wystgpienia mtodych, znane
uczestnikom szkot letnich jako Gietda Proznosci. Uroczysta inauguracja XXXIV LSMP im. Ma-
rii Dudzikowej odbyta sie w poniedziatek 13 wrzesnia w Sali im. Lubranskiego w Collegium Mi-
nus UAM. Otwarcia tej wyjatkowej Szkoty dokonali: Jej Magnificencja Rektor UAM w Poznaniu
prof. dr hab. Bogumita Kaniewska, Prorektor UAM w Poznaniu prof. dr hab. Zbyszko Melo-
sik, Przewodniczaca Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk oraz Dziekan
Wydzialu Studiéw Edukacyjnych UAM w Poznaniu prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska,
a takze prof. dr hab. Maria Czerepaniak-Walczak i prof. UZ dr hab. Ewa Bochno - kierowniczki
Szkoly. Inauguracja XXXIV LSMP stala sie okazja do przywotania tradycji i najwazniejszych
zalozen Szkoly. Nastepnie w klimat spotkania poprzez wspomnienie jej kierowniczki prof. Ma-
rii Dudzikowej wprowadzili nas adiunkci i profesorowie Pracowni Pedagogiki Szkolnej WSE
UAM, wspdlpracujacy z panig profesor: dr hab. Renata Wawrzyniak-Beszterda, prof. UAM dr
hab. Sylwia Jaskulska oraz dr Mateusz Marciniak. Podczas inauguracji moglismy takze oglada¢
wzruszajacy film o Patronce Szkoly przygotowany przez dr. Aleksandra Cywinskiego — wielo-
letniego uczestnika Szkoly i przewodniczacego Samorzadu Szkoly. ,,Dzien poznanski” swoim
wykltadem zainaugurowat prof. dr hab. Marek Kwiek. Podjeta tematyka: Rozwdj globalnej nauki
jako wyzwanie dla polityki naukowej, instytucji i mtodej kadry akademickiej bardzo zafrapowata
uczestnikow Szkoly i juz pierwszego dnia mogliémy zaobserwowac zaangazowanie w dyskusje
zaréwno kadry profesorskiej, jak i mtodych naukowcow. Tradycja Szkoly jest takze przekazanie
jej insygniow w rece kolejnych gospodarzy. Tak stalo sie takze podczas tegorocznej inauguracji.
Jubileuszowg XXXV LSMP im. Marii Dudzikowej zorganizuje Akademia WSB w Dabrowie
Gorniczej. Uroczystego przekazania ,paleczki” dokonala prof. Agnieszka Cybal-Michalska
na rece prof. Mirostawy Nowak-Dziemianowicz. Ja natomiast przekazalam ,kociatke”, bedaca
atrybutem sekretarzy, nowemu sekretarzowi Szkoly dr. Michatowi Szyszce. Waznym momen-
tem pierwszego dnia okazalo si¢ wreczenie nagrod nawiazujace do poprzedniej edycji Szkoly.
Kierowniczki nagrodzily ,,Strzalem w Dziesigtke” za wielokrotny i zaangazowany udziat prof.
Alicje Korzeniecka-Bondar oraz dr. Aleksandra Cywinskiego. Na zakornczenie uroczystosci in-
auguracji LSMP uslyszeliémy wystep zespotu Inspiro Ensemble z solistami Katarzyna Firsowicz
oraz Danielem Plewinskim, a na fortepianie zagrala Aleksandra Wojtaszek. Nastepnie, po za-
konczonej uroczystosci, uczestnicy udali si¢ do Obrzycka, gdzie w otoczeniu parku w pieknych
murach palacu odbywala sie dalsza czes¢ XXXIV LSMP im. Marii Dudzikowe;j.
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Czas od wtorku do pigtku byt niezwykle intensywny naukowo i poznawczo. Obfitowat
w bogactwo tematéw zwigzanych z pedagogika w uniwersytecie. Wymiana doswiadczen i dys-
kusje staly sie okazja do tworzenia wspdlnoty uczacej sie. Kazdego ranka i wieczora odbywaty
sie konsultacje z Mistrzami. Mlodzi naukowcy mieli mozliwo$¢ podyskutowania i skonsulto-
wania swoich pomystéw badawczych w waskim gronie. Kazdego dnia swoje pomysty badawcze
prezentowali mtodzi naukowcy - zaréwno uczestniczacy stacjonarnie, jak i online. We wtorek
mieli$my okazje wystucha¢ wykladu prof. dr. hab. Krzysztofa Jakubiaka: Pedagogika na uni-
wersytetach Drugiej Rzeczypospolitej, prof. UJ dr. hab. Radostawa Rybkowskiego, ktory zapre-
zentowal temat: Polityka wobec szkolnictwa wyzszego oraz wykltadu prof. dr. hab. Zbyszko Me-
losika, ktory podnosit problematyke Wolnosci akademickiej i konstrukcji tozsamosci (mtodego)
naukowca. Ostatni tego dnia wyktad wygtosila prof. dr hab. Mirostawa Nowak-Dziemianowicz,
wnoszac temat: Walka o uznanie w szkole wyzszej z perspektywy nieréwnosci pici. W tym dniu
odbyly sie takze dwa warsztaty. Pierwszy: Cigglos¢ generacyjna w pedagogice prowadzony przez
dr Anne¢ Marie¢ Kole oraz drugi, rownie interesujacy, Pedagogiki rzeczy, ktory to warsztat prowa-
dzili dr Aneta Makowska i dr Maksymilian Chutoranski.

W kolejnym dniu Szkoty mielismy okazje wystucha¢ wyktadéw: prof. dr. hab. Bogustawa
Sliwerskiego: Aktywizujgce ksztatcenie studentéw pedagogiki, prof. UJ dr hab. Anny Sajdak-
-Burskiej: E-learning czy e-teaching? Dydaktyka akademicka w putapce pozoru nowoczesnosci,
prof. dr. hab. Romana Lepperta: Czy jest mozliwa/potrzebna pedagogia/pedagogika pozytyw-
na?, prof. dr hab. Malgorzaty Kowalskiej: Uniwersytet w ryzach myslenia technokratyczno-
-biznesowego oraz prof. dr. hab. Stefana M. Kwiatkowskiego: Pedagogika wobec probleméw
wspélczesnej szkoty. W $rode odbyly sie takze interesujace warsztaty: Kultura oporu uniwer-
sytetu. Jak jg badac? Jak nazywac jej przejawy?, ktory poprowadzita prof. AP dr hab. Anna
Babicka-Wirkus oraz Jak prowadzi¢ badania w uniwersytecie?, ktory przygotowala prof. UL
Magdalena Karkowska.

Czwartek okazal sie niezwykle dynamiczny i wymagajacy dla uczestnikow. W pierwszej
kolejno$ci swoje wyklady zaprezentowaly: prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska: Rozwigzy-
wanie problemow natury tozsamosciowej przez mlodziez akademickg oraz prof. dr hab. Agniesz-
ka Gromkowska-Melosik: Dynamika dostgpu kobiet do karier akademickich. Studium przypad-
ku na przykladzie pedagogiki. Nastepnie, po Gieldzie Préznosci, odbylo sie spotkanie z prof.
dr. hab. Mirostawem Szymanskim, ktéry zaprezentowal temat: Zmiana spoleczna a zmiana
w oswiacie - konsekwencje dla pedagogiki oraz z prof. dr. hab. Wiestawem Ambrozikiem, ktory
wprowadzil uczestnikow Szkoly w tematyke profilaktyki, wyglaszajac wyklad pt.: O koniecz-
nosci uspotecznienia systemu profilaktyki spotecznej i resocjalizacji. Tego dnia odbyt si¢ takze
warsztat prof. UwB dr hab. Alicji Korzenieckiej-Bondar na temat Fenomenografia. Jak lgczyé
badania z procesem ksztalcenia studentéw pedagogiki? oraz warsztat dotyczacy Autoetnografii,
ktory poprowadzit dr hab. Oskar Szwabowski.

Nie bytoby tradycji Letniej Szkoty bez jej towarzyskich i integracyjnych momentéw. Mimo
bardzo napietego programu wykladow, warsztatow, wystapienn miodych oraz konsultacji z Mi-
strzami juz pierwszego dnia odbyta sie wieczorna integracja. Uczestnicy mogli sie poznad, przy-
blizajac swoje o$rodki akademickie, ale takze przedstawiajac wlasne zainteresowania badawcze.
W $rode natomiast uczestnicy oraz kadra profesorska wzieli udzial w integracyjnym ognisku,
aby spokojnie odpocza¢ po trudach pierwszych trzech bardzo intensywnych intelektualnie
dniach. Tradycja Szkoly, ktéra udaje si¢ z powodzeniem kontynuowa¢, byta czwartkowa uro-
czysta kolacja, podczas ktdrej goscila Dziekan Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM w Pozna-
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niu prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska oraz Prodziekan prof. dr hab. Waldemar Segiet.
Spotkanie to obfitowalo w podziekowania i wspdélng wymiane myséli oraz wspomnienia po-
przednich edycji Szkoty. Uczestnicy LSMP otrzymali dyplomy, a zwieficzeniem wieczoru byto
odczytanie limerykow i fraszek, ktére powstaly w trakcie trwania Szkoty. W przygotowanych
utworach motywem staly sie watki wystapien, wyktadéw czy interesujacych osob pojawiajacych
sie na LSMP, ale takze ujete w literackie formy wspomnienia towarzyskie.

Ostatni dzient XXXIV LSMP im. Marii Dudzikowej byt réwnie intensywny jak poprzednie.
Tego dnia swoje wystapienia zaprezentowali mlodzi naukowcy. Nastepnie odbyty sie wykla-
dy kierowniczek: prof. Marii Czerepaniak-Walczak oraz prof. Ewy Bochno. Prof. Ewa Boch-
no zaprezentowala temat: Jak to jest by¢ adiunktkg/adiunktem w Uniwersytecie? Natomiast
Prof. Maria Czerepaniak-Walczak podjeta sie wykladu w nawigzaniu do tematyki Szkoly: Uni-
wersytet — Konteksty — Koncepcje — Praktyki. Oba wystapienia, podobnie jak te w poprzednich
dniach, wzbudzily interesujaca i merytoryczna dyskusje wsrod uczestnikow, staly sie tez okazja
do podsumowan i refleksji. Ostatnim, ale bardzo waznym etapem Szkoly, bylo przyznanie na-
grod. Szczegdlnie ze w tym roku po raz pierwszy to uczestnicy wybierali w glosowaniu tajnym
zwycigzcOw zardwno najlepszych wystapien, jak i aktywnoséci w dyskusjach. Nowoscia byty tak-
ze nagrody za wystgpienia online. Nagrody Audytorium za najlepsze wystapienie stacjonarne
zostaly przyznane w kategoriach doktoréw i magistréw. Podczas XXXIV LSMP w kategorii
doktoréw I nagrode otrzymali: dr Adam Konopnicki (Uniwersytet Opolski) za wystapienie:
Pytania o fizycznos¢ uniwersytetu i dr Karol Motyl (Uniwersytet Humanistyczno-Przyrodniczy
im. Jana Diugosza w Czgstochowie): Uniwersytet a idea dawstwa szpiku kostnego. Na rozdrozu
pomystu na koncepcje bada#. W kategorii magistréw najwiecej punktéw otrzymata mgr Iwona
Kukowka (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) z wystapieniem: Orientacje eko-
logiczne mtodziezy wobec wyzwan globalnych zmian spoteczno-srodowiskowych. Nagrode w no-
wej kategorii konkursu utworzonej na potrzeby odbywajacej sie formy hybrydowej szkoty -
najlepsze wystapienie online — zdobyta mgr Agnieszka Nyms-Goérna (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu) za wystapienie pt. Uniwersytecka tozsamos¢ wspélpracy z podmiotami
spotecznosci lokalnej.

Wyrdznienie ,,Tworczy Szum’, ktére przyznawane jest za najaktywniejsze dyskusje na-
ukowe, w ramach XXXIV LSMP zdobyli: mgr Colette Szczepaniak (Uniwersytet Szczecinski)
oraz dr Aleksander Cywinski (Uniwersytet Szczecinski), natomiast nowa kategoria ,, Twor-
czy E-Szum” - za najaktywniejsze dyskusje naukowe online, w ramach XXXIV LSMP trafit
do mgr Agaty Borowskiej (Akademia Ignatianum w Krakowie). Ciepte usciski i pozegnania
oraz rozmowy przy kawie i herbacie, a nastepnie wyjazd z Obrzycka zakonczyly XXXIV LSMP
im. Marii Dudzikowe;.

Jako sekretarz XXXIV LSMP im. Marii Dudzikowej pragne serdecznie podziekowa¢ dru-
giemu sekretarzowi dr. Mateuszowi Marciniakowi za zaangazowanie i niezmiennie profesjo-
nalne dziatanie zaréwno na etapie przygotowawczym, jak i w trakcie trwania Szkoty. XXXIV
edycja Szkoly nie odbylaby si¢ takze dzigki wspanialemu zespolowi komitetu organizacyjne-
go, w skfad ktdérego weszli: dr hab. Ewa Karmolifiska-Jagodzik, dr Emilia Grzesiak, dr Joanna
Kozielska, dr Anna Mazurowska, dr Lucyna Myszka-Strychalska, dr Paulina Peret-Drazewska,
dr Kamila Stupska, dr Anna Sobczak, mgr Karolina Domagalska-Nowak, mgr Zaneta Garbacik,
za co takze bardzo serdecznie dziekuje.

W moich najwazniejszych wspomnieniach ze Szkoly pozostanie nie tylko jej wspaniala at-
mosfera naukowa i towarzyska, ale takze wspdtpraca z kierowniczkami Szkoty: prof. Marig Cze-
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repaniak-Walczak oraz prof. Ewa Bochno. To wspaniate nauczycielki zaangazowane w Szkote,
wspierajace gospodarzy Szkoty na kazdym etapie prowadzonych dzialan przygotowawczych
zaréwno swoim do$wiadczeniem, jak i niekonczacym sie dobrym stowem.

Réwnie wazne podziekowania za wsparcie i reagowanie na wszelkie potrzeby wynikajace
z organizacji XXXIV LSMP kieruje do Pani Dziekan prof. Agnieszki Cybal-Michalskiej — dzie-
ki jej zaangazowaniu kolejna juz edycja Letniej Szkoly przechodzi do historii, ze wspaniatymi
wspomnieniami i dalszymi planami na rozwdj.
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