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ARTYKUŁY

Stanisław Gałkowski
Wydział Pedagogiczny

Akademia Ignatianum w Krakowie

Zaproszenie do mitu. Filozofia wychowania z pism
Leszka Kołakowskiego wywiedziona

Summary

INVITATION TO MYTH. PHILOSOPHY OF EDUCATION AS GATHERED FROM LESZEK

KOŁAKOWSKI’S WORK

This article is an attempt to reconstruct Leszek Kołakowski’s vision of education based on the

study of his own notions and ideas.

According to Kołakowski, any meaning which can be attributed to human life and activities

is not a feature inherent in human beings but can only be granted by themselves. The process

of sense creation is irremovable from culture. Kołakowski calls this process myth creation, which

is one of the key concepts he employs. He considers education as an introduction to myth while

the lack of an external frame of reference renders education “identical with indoctrination”.

Therefore the only way to preserve the apprentice’s autonomy is to refer to another category

of Kołakowski’s, which is inconsistency. Placing hope for the apprentice’s autonomy in the

teacher’s inconsistency and, in consequence, in the ineffectiveness of education, is not very

reassuring. Kołakowski’s vision of education demonstrates that scepticism is not capable (or

even willing) of offering us anything more than that.

Key words: education, myth, Leszek Kołakowski, scepticism, autonomy

red. Paulina Marchlik

Kołakowski nie zajmował się filozofią wychowania, a przynajmniej nie uży-

wał tego terminu. Z wyjątkiem kilku zaledwie krótkich esejów oraz stosunko-

wo nielicznych wzmianek i odniesień nie poruszał też bezpośrednio problemów

wychowania i edukacji. Niemniej w dorobku tak płodnego autora, którego myśl

koncentruje się na problemie człowieka, jego kultury i wartości, nie sposób
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zauważyć, że aczkolwiek przeważnie nie wprost, jest jednak wyraźnie zawarta

refleksja nad wychowaniem. Próba jej odszukania i artykulacji wydaje się więc

posiadać wartość podwójną; po pierwsze, wprawdzie wątek ten nie jest pierw-

szoplanowy, to jego rozważenie, może stanowić przyczynek do lepszego zrozu-

mienia myśli samego Kołakowskiego, po drugie niewątpliwie może nas przybliżyć

do lepszego zrozumienia złożonej problematyki edukacyjnej. Pisanie o filozofii

wychowania Kołakowskiego siłą rzeczy będzie miało charakter nie tyle sprawo-

zdawczy, lecz rekonstruujący, a więc polegać będzie na uzupełnianiu, a nawet

rozwijaniu, niektórych poglądów w jego pismach zawartych jedynie szkicowo.

Ujęcie takie jest jednak zgodne z tym, co sam pisał. W przedmowie do swojej

książki poświęconej filozofii Spinozy, tak charakteryzował postawione przez siebie

„zadanie główne”: „chodzi o to, by zinterpretować klasyczne kwestie filozoficz-

ne jako kwestie natury moralnej, przełożyć pytania wyrażone w języku ludzkich

problemów moralnych, dążyć do zdemaskowania ich utajonej treści humanistycz-

nej” (Kołakowski 1958: 5).

Można więc powiedzieć, że celem niniejszego szkicu jest uczynienie

jeszcze jednego kroku dalej i „zdemaskowanie” treści pedagogicznych ukrytych

w humanistycznych rozważaniach Kołakowskiego. Biorąc pod uwagę niezwykłą

popularność tego autora i wielki wpływ, jaki wywarła jego myśl na współczesną

kulturę polską trudno nie zauważyć, że nazwisko Kołakowskiego zbyt rzadko po-

jawia się w refleksji pedagogicznej (Maliszewski 2015).

Rekonstrukcja myśli Kołakowskiego jest zadaniem trudnym, choćby już ze

względu na ewolucję jego poglądów; zaczynał on jako zaangażowany marksista,

następnie zrywając z ortodoksją marksistowską (i jakąkolwiek inną) eksponował

wątki sceptyczne i relatywistyczne, a pod koniec swojej twórczości podkreślał

rolę religii i prawdy absolutnej w naszym życiu i kulturze (Flis 1992: 60). Mimo

tych dość zasadniczych zwrotów, można jednak, moim zdaniem, wskazać kilka

wątków, które przewijały się przez wszystkie etapy jego twórczości (przynaj-

mniej od czasu jego wyrośnięcia z marksizmu), które są dla Kołakowskiego cha-

rakterystyczne, decydując o specyfice jego refleksji. Składają się one w całość

na tyle spójną, że można je traktować jako punkt wyjścia w badaniach nad jego

poglądami na temat wychowania. Aczkolwiek sam Kołakowski do poszczegól-

nych tych elementów przykładał, w zróżnicowanych etapach swojej twórczości,

różną wagę i – nie wyrzekając się ich – rozmaicie rozkładał akcenty znaczeniowe.
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(Wszech)obecność mitu

Podstawowe doświadczenie, do którego odwołuje się Kołakowski „odsła-

nia nam świat jako realność nieznośnie obojętną” (Kołakowski 1994: 82). Owa

obojętność bytu oraz przypadkowość natury powodują, że wszelki sens, jaki

można znaleźć w naszym życiu i działalności, nie jest cechą bytu, lecz może być

jedynie mu nadany przez człowieka. Proces kreacji sensu i znaczenia świata jest

nieusuwalnym elementem każdej kultury. Taki uogólniony sens, nie wywiedzio-

ny ze świata, lecz apriorycznie mu nadany, Kołakowski nazywa mitem, świado-

mie nie precyzując tego pojęcia. Dotyczy ono nie tylko moralności i etyki, lecz

zakres jego oddziaływania rozszerza Kołakowski na całą kulturę, w tym religie,

logikę oraz wszelkie relacje międzyludzkie; „Rozumiejące rozjaśnienie świata

jest dziełem mitu” (Kołakowski 1994: 51). Jak twierdzi Mariola Flis:

 

Świadomość mityczna, to według Kołakowskiego, nie tylko mitologia sensu stricto, czyli

mity fabulacyjne, to nie tylko utopie społeczne, czyli projekcyjne skierowane ku przyszłości,

lecz także pewne konstrukcje pojęciowe stale obecne w filozofii i nauce, konstrukcje, które

mogą być (często są) na wskroś racjonalistyczne i logicznie poprawne (Flis 1992: 21).

 

Jednocześnie jednak „żaden mit nie podlega dychotomii prawdy i fałszu”

(Kołakowski 1994: 49), mit nie może zostać potwierdzony ani obalony na dro-

dze racjonalnego dyskursu (który sam w sobie też jest mitem), nie może tego

uczynić ani nauka, ani filozofia.

 

W dziedzinie przyjętej przez filozofię z jądra mitologii – wszechogarniającym świecie

sensu – żadne tego rodzaju kryteria [tzn. kryteria racjonalne – S.G.] nie były osiągalne [...].

Filozofia jest z definicji krainą pomieszania języków, tj. w której zgody co do kryteriów prawo-

mocności nie da się osiągnąć (Kołakowski 1990: 135).

 

Mit percypujemy w specyficzny sposób „jest to uczestnictwo pełnią oso-

bowości, w której nie ma rozdziału między wolą, pragnieniem i rozumieniem”

(Mordka 1997: 44).

Wszechobecność mitu jest nieodłącznym składnikiem każdej kultury, gdyż

wynika z konstytucji naszej świadomości, jest też koniecznym warunkiem prze-

trwania każdej kultury; „Mity, które uczą nas, że coś jest wartością po prostu,

są nie do uniknięcia, jeżeli społeczeństwo ludzkie ma istnieć” (Kołakowski

1994: 32).
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Potrzeba błazna

Sensotwórcza rola mitu, konieczna zarówno w wymiarze jednostkowym,

jak i społecznym, może zostać jednak w pewien sposób wykrzywiona.

 

Funkcją świadomości mitycznej jest nade wszystko rozbudzenie poczucia obligacji,  ś w i a -

d o m o ś c i   d ł u ż n i c t w a  wobec bytu, a świadomość ta może stwarzać wzajemną więź real-

nej pomocy między uczestnikami długu, chociaż jest to więź odruchowo oporna w stosunku

do przemian. Słowo ‘mit’ używane bywa pospolicie również dla oznaczenia świadomości zgoła

przeciwnej;  ś w i a d o m o ś c i   w i e r z y c i e l s t w a.  Mity zorientowane głownie ku utopi przyszłej,

mającej zastąpić rewindykacje jeszcze nie spełnione, mity które nade wszystko kodyfikują

p r e t e n s j e,   n i e   z a ś   z o b o w i ą z a n i a,  mają własne trucizny (Kołakowski 1994: 109).

 

Jest to niebezpieczeństwo na tyle poważne, że spowodowało stagnację nie-

jednej kultury. Kultura europejska wypracowała jednak (i to jest jej rysem cha-

rakterystycznym) pewien mechanizm korekcyjny, który wprawdzie nie uchronił

nas przed szeregiem błędów i zbrodni, ale który jednak nadał jej pewną żywot-

ność i dynamizm – chodzi o zdolność do samoświadomości i kwestionowania

własnych podstaw; zdolność „przekraczania swoich własnych absolutów oraz

wykrywania ukrytych założeń własnego radykalizmu” (Kołakowski 1989a: 177).

„Poszukiwanie ostatecznej podstawy, jak twierdzi autor Obecności mitu, jest

równie nieusuwalną częścią naszej kultury, co negowanie prawomocności te-

go poszukiwania” (Flis 1992: 48). W jednym ze swoich głośniejszych tekstów

Kapłan i Błazen Kołakowski przeciwstawia te dwie postawy: wobec naszej własnej

kultury i własnych mitów. Jest to dla niego antagonizm:

 

[...] między filozofią utrwalającą absolut i filozofią kwestionującą absoluty uznane, wydaje

się antagonizmem nieuleczalnym, jak nieuleczalne jest istnienie konserwatyzmu i radykalizmu

we wszystkich dziedzinach ludzkiego życia. Jest to antagonizm kapłanów i błaznów, a w każ-

dej nieomal epoce historycznej filozofia kapłanów i filozofia błaznów są dwiema najogólniej-

szymi formami kultury umysłowej, Kapłan jest strażnikiem absolutu i tym, który utrzymuje kult

dla ostateczności i oczywistości uznanych i zawartych w tradycji. Błazen jest tym [...], który

poddaje w wątpliwość wszystko to, co uchodzi za oczywiste (Kołakowski 1989a: 178).

 

W cytowanym tekście pisanym jeszcze we wczesnym etapie jego twór-

czości, Kołakowski opowiada się za filozofią błazna, niemniej w późniejszych

książkach zdecydowanie dowartościował również znaczenie postawy „kapłańskiej”

w budowaniu kultury.

Postawa błazna jest zatem postawą sceptyka śledzącego nieoczywistości

wszelkich oczywistości. Sceptycyzm jest jednak postawą, która sama w sobie nie
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niesie żadnej pozytywnej propozycji, ograniczając się jedynie do kwestionowa-

nia stanowisk przez siebie zastanych. Konsekwencją sceptycznego podważenia

możliwości uzasadnienia wszelkich wartości nie jest jednak, dla Kołakowskiego,

nihilistyczne twierdzenie o ich nieistnieniu i nieważności, lecz przekonanie, że

ich uzasadnienie ma charakter pozaintelektualny. W tej sytuacji opowiedzenie

się za którąś z wartości nigdy nie może być ostateczne. 

Niekonsekwencja

„Filozofia, która usiłuje się obejść bez absolutów i perspektywy zakończe-

nia, filozofia ta nie może być budowlą spójną, albowiem nie ma fundamentów

i nie pragnie mieć dachów; jest podważaniem budowli istniejących i zrywaniem

nałożonych dachów” (Kołakowski 1989a: 179).

Filozofia taka musi więc uznać, iż wartości (jak również nasze zobowiązania

będące podstawą etyki) nie mają charakteru homogenicznego, nie można zatem

ułożyć ich na jednolitej skali, by wzajemnie je porównać pod względem waż-

ności i obowiązywalności. Konsekwencją tej tezy jest przekonanie, że nie da się

zbudować kodeksu etycznego tzn. systematycznego zbioru norm pozwalające-

go w sposób niesprzeczny oraz powszechnie ważny „rozstrzygać jednoznacznie

sytuacje konfliktowe” (Kołakowski 1967: 175).

W tej sytuacji Kołakowski, jak każdy sceptyk, stoi przed właściwie nie-

rozstrzygalnym dylematem; zakwestionowawszy prawomocność podejmowania

jakiejkolwiek decyzji, jednocześnie jest świadom, że podejmowanie jakichś de-

cyzji jest po prostu życiową koniecznością. Kartezjusz w Rozprawie o metodzie

przed przystąpieniem do metodycznego powątpiewania w podstawy wszelkiej

wiedzy przyjął tzw. etykę tymczasową. Poległa ona na tym, że postanowił żyć

wedle zasad, którymi kierował się w swoim dotychczasowym, życiu (będąc świa-

dom, że wprawdzie nie mają one uzasadnienia, nie dysponuje jednak lepszymi

wskazówkami dotyczącymi swojego postępowania) dopóki nie wypracuje no-

wej, w pełni prawomocnej, etyki. Kołakowski proponuje zmierzyć się tym sa-

mym problemem. Specyfika jego propozycji sprowadza się do dwóch punktów.

Przede wszystkim nie mając nadziei na racjonalne rozstrzygnięcie problemów

etycznych musi uznać, że ten stan zawieszenia – ta tymczasowość etyki – trwa

całe nasze życie. Po drugie, świadomość braku możliwości racjonalnego uza-

sadnienia naszych wyborów prowadzi go do wniosku, że „świat wartości nie

jest logicznie dwuwartościowy” (Kołakowski 1989b: 156). Konieczność z kolei
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podejmowania wyborów kierujących się wartościami, czyli konieczność opo-

wiedzenia się za jedną z nich, prowadzi do niekonsekwencji. Niekonsekwencja

jest „odmową raz na zawsze przesądzającego wyboru między jakimikolwiek

wartościami alternatywnie się wykluczającymi” (tamże). Niekonsekwencja chro-

ni nas przed fanatyzmem, okrucieństwem i brakiem tolerancji, które są nieu-

chronnym – zdaniem Kołakowskiego – następstwem absolutyzowania jakichś

zasad. Niekonsekwencja sprowadza się do tego, że nie zawsze postępujemy

zgodnie z tą samą zasadą, którą uznaliśmy za wartościową, ponieważ dostrze-

gamy inne, antagonistyczne, o wykluczających się następstwach praktycznych,

zasady, które również wysoko cenimy.

Leszek Kołakowski w ten sposób opisywał tak pojętą niekonsekwencję: 

 

Rasa chwiejnych miękkich, rasa niekonsekwentnych [...], którzy cenią prawdomówność,

ale bynajmniej nie mówią znajomemu malarzowi, że namalował kicz, lecz przeciwnie – wypo-

wiadają niepewnym głosem pochwały, w które nie bardzo wierzą; słowem – rasa ludzi niekon-

sekwentnych jest nadal jednym z głównych źródeł nadziei na to, iż być może gatunek ludzki

zdoła się jeszcze utrzymać przy życiu. [...]

Innymi słowy, konsekwencja zupełna jest identyczna z praktycznym fanatyzmem, niekon-

sekwencja jest źródłem tolerancji (Kołakowski 1989b: 155).

 

Wizja, którą proponuje Kołakowski jest zatem sceptyczno-relatywistyczna;

fakt, że nie potrafimy uzasadnić naszego przekonania o istnieniu sensu inaczej

niż zanurzając się w Micie, powoduje, że każdy z nas tkwi w mitach wytworzo-

nych przez naszą kulturę, a próba ich zmiany nie jest wynikiem racjonalnej

dyskusji, lecz nawrócenia quasi religijnego.

Pojawia się jednak pytanie o konsekwencje pedagogiczne; czy taka wizja

w ogóle pozostawia miejsce na wychowanie, przynajmniej w dotychczasowym

kształcie, jaki miałby być status przekonań przekazywanych wychowankowi

przez wychowawcę oraz jak sam wychowawca rozumiałaby swoją rolę w pro-

cesie wychowania. A przede wszystkim czy ktoś, kto nie ma stałego kodeksu

moralnego, niekonsekwentny w swoich działaniach (a więc częściowo przynaj-

mniej nieprzewidywalny) może zostać wychowawcą?

Wychowanie

Nade wszystko należałaby powiedzieć, że dla Kołakowskiego (aczkolwiek,

on sam nigdzie tego wprost nie sformułował) wychowanie jest wprowadzaniem

w mit. Wychowanie jest przekazywaniem wartości, kultury czy w ogóle wpro-
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Szerzej na temat roli autorytetu w wychowaniu piszę w: Gałkowski 2016: 191–218.1

wadzeniem w świat sensów, jakimi żyje pokolenie wychowawców, jest tym sa-

mym wprowadzeniem w mit czy też zaproszeniem do mitu.

Zaproszeniem, lecz nie nauczaniem, gdyż:

 

Do mitu przekonać nie podobna; czynność przekonywania należy do innej dziedziny ko-

munikacji międzyosobniczej mianowicie do dziedziny, w której moc mają kryteria technicznej

wytrzymałości sądów [...]

Wartości bywają przekazywane tylko przez dziedziczenie społeczne, to znaczy dzięki

promieniowaniu autorytetu tradycji. Dziedziczenie mitów jest dziedziczeniem wartości, które

mit narzuca. Spójność współbytowania ludzkiego wymaga tedy, by tradycja taka – nie przez to,

iż uprzednio oceniona została jako dobra tradycja – promieniowała autorytetem. Nie wynika

stąd jeszcze, by wartości mitu były w całości immanentne wobec tych wartości, które mit

przekazuje, a które są zbiorowością ludzkim potrzebne. Nie wynika również, by należało czcić

bez zastrzeżeń tradycję (Kołakowski 1994: 13–14).

 

Podkreślanie roli autorytetu podczas przekazywania mitu oznacza, iż więk-

szy nacisk kładzie się na osobę, która je przekazuje niż na same przekazywane

treści. Za wprowadzenie w mit czyni się odpowiedzialną osobę, którą obda-

rzamy autorytetem. Nawet jeżeli Kołakowski pisze o autorytecie tradycji, a nie

nauczyciela, nic to nie zmienia, gdyż dla dziecka – osoby jeszcze nie wpro-

wadzanej w świat wartości ani w życie społeczne – tradycja jest obdarzana

autorytetem, który wypływa z autorytetu i zaufania, jakie jest żywione wobec

pewnej osoby – wychowawcy, będącego pierwotnym autorytetem dziecka .1

Błazen wychowawcą?

Kto więc powinien być wychowawcą – błazen czy kapłan? Obie te posta-

cie odgrywają ważną rolę w naszej kulturze. Kapłan tworzy mity i buduje sens,

z kolei błazeństwo to postawa „negatywnej czujności wobec absolutu jakiego-

kolwiek” (Kołakowski 1989a: 180). Jeżeli występują razem (co jednak bynajmniej

nie oznacza jeszcze, że współpracują) potrafią doprowadzić do powstania tego,

co Kołakowski ceni najbardziej: „dobroci bez pobłażliwości uniwersalnej, odwa-

gi bez fanatyzmu, inteligencji bez zniechęcenia i nadziei bez zaślepień” (Koła-

kowski 1989a: 180).

Pierwszą intuicją, jaka przychodzi do głowy podczas namysłu nad filozofią

wychowalnia Kołakowskiego, jest próba połączenia obu tych postaw w procesie
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Należy jednaka zauważyć, że – jak podkreślają komentatorzy – sam Kołakowski przeszedł2

drogę odwrotną: początkowo utożsamiając się z postacią błazna pod koniec życia przyjął role

kapłana.

wychowania – dobry wychowawca miałby, zwracając się do wychowanka, umie-

jętnie łączyć obie te postawy. Niestety jest to – według Kołakowskiego – cał-

kowicie niemożliwe: „Między kapłanami i błaznami nie może dojść do ugody,

chyba że jeden przeobrazi się w drugiego, co się niekiedy zdarza (częściej błazen

staje się kapłanem – jak Sokrates stał się Platonem – nigdy odwrotnie)” (Koła-

kowski 1989a: 178) . Funkcje te są wprawdzie w jakiś sposób do pogodzenia2

na poziomie osobowości jednostki, będąc cechą osoby dojrzałej, tym niemniej

– zdaniem Kołakowskiego – stanowią swoje przeciwieństwo na poziomie teorii.

Praktyka społeczna wymaga w tym względzie swoistego podziału pracy, „który

jednym przydziela jednostronną godność strażników mitu, a innym jednostron-

ną godność jego krytyków” (Kołakowski 1994: 120). Musimy więc wybrać kogo

obdarzyć funkcją wychowawcy młodych pokoleń. Wybór taki będzie niezwykle

trudny, gdyż każda z tych postaw niesie ze sobą pewne korzystne skutki, ale

i zagrożenia. Jak pisał Andrzej Szahaj: „Konsekwentny, aż do końca ironista, filo-

zof czy pedagog «błazen» stają się równie, choć w inny sposób niebezpieczni jak

«filozofowie-asceci» Rorty’ego czy «filozofowie-kapłani» Kołakowskiego (Szachaj

1996: 150).

Należy jednak zauważyć, że wprawdzie obie te postawy – aczkolwiek sa-

me w sobie wzajemnie się wykluczające – pełnią obie ważne funkcje i obie są

potrzebne w kulturze i osobistym życiu intelektualnym każdego z nas. Jednak

nie są równoważne; postawa błazna jest wtórna, w pewnym sensie pasożytni-

cza względem postawy kapłana, który przedkłada propozycje, buduje i wska-

zuje hierarchie sensów, i dopiero wtedy pojawia się miejsce dla błazna, który

zabezpiecza nas przed bezdusznością i fanatyzmem, które mogą się wiązać

z propozycjami kapłana.

Edukacja błazna, tzn. osoby przekonanej o względności wszelkich przeko-

nań i systemów moralnych, a mimo to chcącej wprowadzić jeden z nich w ży-

cie społeczne, musiałaby przebiegać „wedle schematu: «wiedzcie, iż nic nie jest

dobre ani złe, lecz uczę was, iż to lub owo jest dobre lub złe», aby wyrobić

w was odruchy warunkowe, pożyteczne dla utrzymania w życiu zbiorowym so-

lidarności, która nie jest ani dobra, ani zła, lecz powinna uchodzić za dobrą”

(Kołakowski 1994: 31).

Drugą możliwością (o czym już Kołakowski nie wspomina) byłoby czysto

instrumentalne traktowanie podopiecznych i uczenie ich, iż to lub owo jest dobre
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lub złe, natomiast nie informując ich, iż sam wychowawca uważa ten pogląd za

fałszywy. Przekazywałby, w tym ujęciu, wychowankom fałszywe jego zdaniem

przekonania jedynie po to, by wyrobić w nich pewne odruchy, które uważa za

pożądane ze społecznego punktu widzenie. Dopuszczając co najwyżej, że nie-

którzy z jego podopiecznych kiedyś w przyszłości sami dojdą do tego, co on

wie już teraz.

Pierwsza z wymienionych opcji jest niemożliwa do wykonania, takie wy-

chowanie byłoby po prostu całkowicie nieskuteczne – jak pisze Kołakowski

– po prostu nie da się pomyśleć społeczeństwa, które w ten sposób przepro-

wadzałoby edukację. Druga możliwość byłaby po prostu zwykłą indoktrynacją.

Wychowawca, aby być wiarygodny, sam musi być przekonany o słuszności

tego, co mówi. Kołakowski wskazuje na zaangażowanie po stronie wychowan-

ka oraz autentyczność po stronie nauczyciela jako na niezbywalne warunki

skutecznego wychowania (Kołakowski 1957: 42–45). Wychowawcą może zatem

być tylko kapłan. Mit potrzebuje zaufania:

 

Wszelka wiara współzawiera jakość mitu, lecz i odwrotnie: wszelkie odniesienie nasze do

mitu [...] współzawiera akt wiary. Zwracając się ku mitowi jako instancji, ze względu na którą

doświadczenie jest zrozumiałe, wyposażamy go w naszą ufność, ale źródło tej ufności nie w so-

bie upatrujemy, lecz w tym, ku czemu się ona zwraca.

Odniesienie do mitu nie jest wiedzą, lecz aktem akceptacji totalnej i ufnej, a nie doświad-

czającej potrzeby usprawiedliwienia (Kołakowski 1994: 52).

 

Wprowadzenie w mit odwołuje się do autorytetu – do zaufania względem

wychowawcy, który autentycznie wierzy w to, co nam mówi, a nie do prawdzi-

wości poznawczej. Twierdzenie to ma szereg konsekwencji:

Pierwsza, o której Kołakowski wspomina tylko pośrednio, to ograniczenie

udziału rozumu wychowanka w procesie wychowania. Wychowywanie nie jest

przekonywaniem i przedstawianiem argumentów za proponowanym przez wy-

chowawcę stylem życia, lecz po prostu wprowadzaniem w mit. Nie odwołujemy

się do rozumu, lecz do akceptacji totalnej i ufnej. Jest o opis niewątpliwie po-

prawny w odniesieniu do wychowywania małych dzieci. W znacznie mniejszym

stopniu posługują się oni swoim intelektem (Kołakowski pisze wprost: „Mło-

dzi ludzie są nieuchronnie głupsi” (2009: 166), dzieci początkowo wszystkie czy

nieomal wszystkie swoje poglądy przyjmują nie dlatego, że je zrozumiały i uzna-

ły za słuszne, lecz jedynie dlatego, że „mama tak powiedziała”. Niemniej wraz

z rozwojem ich osobowości udział rozumu w budowaniu własnego światopo-

glądu wzrasta co może doprowadzić (choć nie musi) do całkowitego odrzucenia

autorytetu wychowawców (por. Gałkowski 2016: 209–210).
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Kołakowski odrzucając rolę rozumu w powstawaniu świadomości mitolo-

gicznej de facto neguje jego udział w rozwoju moralnym młodego człowieka.

Neguje tym samym podstawowe zdroworozsądkowe rozróżnienie na dzieci ma-

łe i duże, ostatecznie na dorosłych i dzieci (czyli tych, którzy samodzielnie i kry-

tycznie myślą i tych, którzy jeszcze tego nie potrafią). Tymczasem zdefiniowanie

dojrzałości jest jednym z kluczowych punktów w rekonstrukcji koncepcji Koła-

kowskiego, jak też każdej innej wizji wychowania, gdyż po pierwsze dorosłość

– dojrzałość jest celem wychowania, a po drugiej jest to jedna z podstawowych

cech wychowawcy decydująca o charakterze relacji między nim a wychowankiem.

Czy jest zatem możliwa postawa myślącego człowieka, łączącego w sobie

cechy strażnika mitu i sceptyka – kapłana i błazna zarazem. Kołakowski zresztą

zdawał sobie sprawę za tego problemu, w Obecności mitu zadaje pytanie: „Czy

możliwa jest świadomość, która przyjmuje do wiadomości ów rodowód mitu i za-

razem zdolna jest w micie uczestniczyć?” (Kołakowski 1994: 134). Jeżeli wiem,

że mit jest (tylko) mitem, to nie mogę uznawać słuszności pewnych twierdzeń

„po prostu” (a na tym polega uczestnictwo w micie), a jedynie jako elemen-

tu świadomie przyjętego mitu. Nie jest to wprawdzie antynomia logiczna, ale

– jak pisze Kołakowski – antynomia o charakterze praktycznym zakładająca

współwystępowanie zachowań „niewspółwykonalnych z racji psychologicznych”

(tamże: 135). Uczestnictwo w micie „zakłada jego aprobatę w porządku tzw. po-

znawczym czyli rodzaj ufności umysłowej” (tamże), zaś świadomość, że jest to

mit, ufność taką paraliżuje i wyklucza.

Jednocześnie jednak taka postawa człowieka, łączącego obie te cechy czy

też balansującego między skrajnościami, jest w końcu postawą samego Koła-

kowskiego.

Rozwiązania tego paradoksu autor Obecności mitu szuka w uznaniu, iż obie

te opcje odwołują się do uznania w ramach osobnych porządków, a więc „żadna

z nich nie aspiruje do wyłączności na całym obszarze życia duchowego” (Koła-

kowski 1994: 134). Udział w micie nie jest częścią wiedzy, a odwołanie się do

niej nie może go w żaden sposób podważyć (zależność ta działa oczywiście

również w odwrotnym kierunku). Niemniej współistnienie tych postaw, nawet

w ramach jednego podmiotu, nie oznacza, że przestały one być antagonistyczne

zarówno w wymiarze kulturowym, jak i w ramach jednostki.

Konflikt ten w ramach kultury może zostać co najwyżej złagodzony i przy-

gaszony, niemniej jest on trwale wpisany np. w kulturę europejską, stanowiąc

o jej żywotności. Możliwa jest jednak świadoma siebie świadomość mityczna.

Aczkolwiek ten sceptyczny rys samoświadomości jednostki spowoduje, że bę-

dzie ona niekonsekwentna i nie wytworzy trwałego i niezmiennego kodeksu
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etycznego. Jak pisze Kołakowski w zakończeniu omawianej książki: „[...] oba

punkty widzenia nieprzywiedlne do syntezy i wiecznie skłócone, są przecież

obecne w każdym z nas, chociaż z niejednakową żywotnością. Muszą tedy

współżyć ze sobą, chociaż współżyć nie potrafią właśnie” (Kołakowski 1994: 152).

Człowieka dojrzałego, w tym ujęciu, nie będzie cechowała harmonia wewnętrz-

na, którą postulowali np. Platon czy Arystoteles, lecz raczej na wzór Kanta

wieczne rozdarcie i napięcie.

Jest to w moim przekonaniu najsłabszy punkt koncepcji Kołakowskiego:

jeśli bowiem uczestnictwo w micie jest „pełnym aktem osobowego przyjęcia

mitycznych realności” (Kołakowski 1994: 146), a wobec tego dla osoby, która

tego dokonała „dowody wytaczane przeciw mitom nie ważą wiele” (tamże: 152),

to oznacza, że mit nie może ulec destrukcji pod wpływem argumentów: żaden

mit „nie jest prawdziwy ani fałszywy, ponieważ [...] nie podlega dychotomii praw-

dy i fałszu” (tamże: 149).

W praktyce jest to tak, jakby ktoś oświadczył: „ufam tym przekonaniom

i angażuję się w tę właśnie sprawę i z góry oświadczam, że żadne racjonalne

argumenty nie są w stanie zmienić mojego zaangażowania”. Jednak zaangażo-

wanie nie odwołujące się do rozumu jest niebezpiecznie blisko fanatyzmu. Fana-

tyzm zaś jest tym, co najbardziej odstręcza Kołakowskiego – dawał temu wyraz

w wielokrotnie w tekstach pisanych we wszystkich okresach swojej twórczości.

Nie jest to jednak jeszcze stanowisko z fanatyzmem tożsame, a to za sprawą

niekonsekwencji działania, która stępia najbardziej niebezpieczne skutki za-

angażowania.

Do drugiej konsekwencji swoich poglądów Kołakowski przyznaje się już

z bezwzględną szczerością: jeżeli wejście w mit, nie jest racjonalnym uznaniem

jakiegoś stanowiska za słuszne, lecz czymś co porównać można do nawrócenia

religijnego to wszelkie wychowanie jest po prostu indoktrynacją. Kołakowski

o tym pisze tak:

 

[...] indoktrynacja – na przykład dzieci nie różni się prawie niczym od socjalizacji [...].

We wszystkich formach rozwoju psychologicznego – moralnego, ale także intelektualnego

– socjalizacja dzieci, tzn. ich przystosowanie do społeczeństwa polega na indoktrynacji: na

zmuszeniu bezbronnych istot (którymi wszyscy w dzieciństwie byliśmy) do przyjęcia czegoś,

co musi być zaakceptowane jako prawdziwe. Prawdziwość tych nauk zasadza się wszelako na

przekonaniu pokolenia dorosłych, iż są one prawdziwe. Inaczej po prostu być nie może: po-

zostawienie dzieciom zupełnej swobody w procesie dorastania, tzn. uwolnienie ich od wszel-

kiej indoktrynacji, oznaczałoby wychowanie ich bez jakiejkolwiek socjalizacji – w ten sposób

pozostały by one na poziomie animalnym (Kołakowski 1999b: 96).
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Indoktrynacja ma miejsce podczas edukacji wszelkiego rodzaju, ponieważ

dotycząc przede wszystkim języka formuje nasze myślenie: „język dostarcza

wszak fundamentalnej perspektywy na świat, jest sposobem kategoryzacji i kla-

syfikacji zjawisk oraz bytów” (Kołakowski 1999b: 96).

Kołakowski stwierdza:

 

Dlatego też edukacja bez indoktrynacji nie jest  ż a d n ą  edukacją – sprowadza się do

odebrania małym ludziom ich człowieczeństwa czy też spowodowania, że nigdy nie dorosną

do swojego człowieczeństwa, Z czego wszakże bynajmniej nie wynika, że każda postać in-

doktrynacji jest chwalebna i równie dobra. Zło nie polega jednak na tym, że mamy do czynie-

nia z indoktrynacją; jest raczej konsekwencją faktu, iż indoktrynowani pozbawiani są szansy

porównania odmiennych punktów widzenia, bądź sztucznie odizolowani od świata, który wie-

rzy w coś innego, bądź też nie pozwala im myśleć krytycznie. W tym znaczeniu indoktrynacja

charakteryzuje wychowanie totalitarne (Kołakowski 1999b: 96–97).

 

Jeżeli jednak uznajemy, że każda edukacja jest indoktrynacją, indoktrynacja

zaś m.in. polega na pozbawianiu szansy na poznanie innych stanowisk, a to

z kolei decyduje o totalitarności, to w konsekwencji trzeba też przyjąć, że każde

wychowanie ex definitione jest totalitarne. Problem sprowadza się ostatecznie

do tego, czy rzeczywiście pozbawia ono wychowanków wszelkiej alternatywy.

Wszelka alternatywa jest jednak niemożliwa gdyż nie można wprowadzać

dziecko w dwa różne (w sensie; wzajemnie się wykluczające) mity.

Wprowadzenie w mit wymaga zaangażowania, można posiadać wiedzę

o różnych konkurencyjnych systemach wartości i sposobach myślenia, lecz za-

angażować się można tylko w jeden w nich. Mogę więc posiadać dużo infor-

macji zarówno o islamie, jak i chrześcijaństwie, lecz mogę być albo wierzącym

chrześcijaninem albo zaangażowanym muzułmaninem. Uczestnictwo w obu mi-

tach, w obu tradycjach naraz, wymagałoby bym do obu odnosił się z równym

dystansem i brakiem zaangażowania, oznaczałoby to jednak, że nie uczestniczy-

my w żadnej.

Mit więc z natury ma charakter ekskluzywny. Zaangażowanie w jeden ex

definitione wyklucza zaangażowanie w jakiekolwiek inne mity o konkurencyj-

nym charakterze. Kołakowski jako swojego oponenta w tej kwestii wskazywał

Arnolda Toynbee’go, który twierdził, że w przyszłości zostanie zrealizowana

kultura uniwersalna, która „przejmie wszystkie kultury” (Toynbee 1991: 62)

a ludzie przyszłości staną się m.in. dziedzicami wszystkich znaczących myśli-

cieli naraz. 
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Kołakowski tak to komentował:

 

[...] ideał świata radykalnie zunifikowanego [...] Cóżby to miało znaczy, w rzeczy samej,

być «dziedzicem» wszystkich proroków, filozofów i polityków? Da się pomyśleć, że różnica

między katolikami i protestantami zniknie, wtedy jednak Bossuet i Cromwell nie tyle zostaną

przez naszego potomka pogodzeni, ile stracą znaczenie pod tymi względami, które były dla

nich swoiste, stąd «dziedziczenie» nie będzie miało uchwytnego sensu. [...] Krótko mówiąc, wy-

obrażać sobie, że wnukowie nasi będą jednocześnie panteistami, teistami i ateistami, liberała-

mi i wyznawcami totalitaryzmu, entuzjastami przemocy i przeciwnikami przemocy, to budować

w wyobraźni świata, który nie tylko przekracza naszą imaginację i nasze dary prorocze, ale

w którym żadnej tradycji żywotnej już nie będzie; znaczy to tyle, że będą oni barbarzyńcami

w ścisłym sensie (Kołakowski 2006: 23).

 

Wychowanie musi więc odwoływać wyłącznie do jednego mitu, co jednak

w połączeniu z przekonaniem, że wszelkie wychowanie jest „bezalternatyw-

ną” indoktrynacją, prowadzi do kolejnego paradoksu, gdyż jednocześnie sam

Kołakowski twierdzi, iż prawdziwe i wartościowe wychowanie (w duchu odpo-

wiedzialności wobec zastanego świata, w postawie twórczej) musi wprowadzać

wychowanków w świat rozmaitych alternatyw, będących we strukturalnym kon-

flikcie, musi zaszczepiać wiedzę o „heterogeniczności wartości, które musimy

łącznie akceptować, a których wymogom często nie możemy łącznie sprostać”

(Kołakowski 1967: 185). „Wychowanie powinno tedy uświadamiać dysharmonię

między światem wartości i światem powinności, dysharmonię, która jest auten-

tyczną naturą ludzkich stosunków [...] Wychowanie takie jest uciążliwe, kło-

potliwe, ryzykowne i jedynie zgodne z najbardziej nieodpartą intuicją ludzkich

potrzeb” (tamże: 184).

Indoktrynacja zaś, będąca podporządkowaniem myślenia wychowanka jed-

nej „słusznej” wizji świata, z natury rzeczy nie pozostawia jednak miejsca na

jakiekolwiek dwuznaczności. Pozornie więc opis wychowania i wymagania, ja-

kie stawia Kołakowski wobec tego procesu, nie dają się pogodzić.

Niekonsekwentny strażnik mitu

Sytuacja wydaje się więc w pewnym sensie patowa; błazen nie ma nic do

zaproponowania wychowankowi, kapłan – strażnik mitu może nas wprawdzie

w ten mit wprowadzić, lecz to wprowadzanie jest w gruncie rzeczy totalitarną

indoktrynacją. W jednym i drugim wypadku nie jest to wychowanie. Rozwiąza-
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niem tego paradoksu może być odwołanie się do tego, co Kołakowski uważał

za przepis na najbardziej ludzkie działanie – niekonsekwencji.

Jak zauważa Krzysztof Maliszewski: „Wiemy, że konsekwencja uchodzi za

cnotę pedagogiczną, wręcz warunek skuteczności oddziaływania i stabilności

obrazu świat u podopiecznych, ale też z lektury Pochwały jasno wynika, że nie

chodzi o niekonsekwencję psychologiczną, czyli labilność emocjonalną, ale nie-

konsekwencję strukturalną – wyczulenie na złożoność pola aksjologicznego”

(Maliszewski 2015: 102). Ze stwierdzaniem tym można się zgodzić tylko w po-

łowie: konsekwencja jest warunkiem skutecznego oddziaływania wychowaw-

czego. Kłopot polega jednak na tym, że cnotą pedagogiczną jest konsekwencja

działania a niekonsekwencja, którą pochwala Kołakowski, nie ogranicza się tylko

do wyczulenia na złożoność świata wartości, lecz polega na tym, że nie zawsze

działamy zgodnie z przyjętą wcześniej zasadą – jesteśmy więc niekonsekwentni

w działaniu. Zgodnie zaś z wcześniejszymi uwagami niekonsekwentny czło-

wiek, będąc nie do końca przewidywalny jest też kiepskim (nieskutecznym) wy-

chowawcą. Paradoksalnie jednak właśnie w tej nieuniknionej nieskuteczności,

wręcz bylejakości wychowania (wynikającej z niekonsekwencji wychowawcy) na-

leży upatrywać pewnej nadziei dla ludzkiej wolności i autonomii wychowanka.

Jeżeli wychowanie jest wprowadzaniem w mit, ale też totalną indoktrynację, to

jest to wychowanie bezalternatywne, nie pozostawiające właściwie miejsca dla

samodzielnych wyborów wychowanka. Jeżeli jednak jest to indoktrynacja byle-

jaka (niekonsekwentna), to nie buduje ona konsekwentnego obrazu świata, jej

sensotwórczość nie jest całkowita, mówiąc obrazowo pozostawia szczeliny,

przez które widać inne mity uznane przez innych ludzi, którzy mogą być uzna-

ni za mądrych i uczciwych. Tym samym stwarza to nam alternatywę, daje moż-

liwość porównania różnych stanowisk będącą podstawą samodzielnego wyboru.

Jednocześnie ta bylejakość wychowania nie jest wynikiem braku zaangażowania

i autentyczności wychowawcy, lecz nieuniknionym skutkiem ubocznym jego kry-

tycznej samoświadomości.

Wychowawca wprowadza więc w mit, ale na tyle niekonsekwentnie, że po-

zostawia młodemu człowiekowi alternatywę, która może być podstawą dla jego

własnych poszukiwań. Jest więc nie tyle wprowadzeniem, a właśnie zaprosze-

niem do mitu.

Fakt, że nadzieję dla wychowanka widzimy w bylejakości wychowawcy i nie-

skuteczności wychowania nie jest zapewne szczególnie budującą wizją, niemniej

jak widać na przykładzie Kołakowskiego, sceptycyzm nic więcej nie jest wstanie

(ale też nie zamierza) nam zaoferować (por. Ziemińska 2013: 365–356). 
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Summary

THE ROLE OF THE SPACE AND THE PLACE IN THE PROCESS OF SOCIAL REHABILITATION

OF SOCIALLY MALADJUSTED YOUTH

The principal task of the social rehabilitation process, which is based on creative social re-
habilitation, is to obtain relatively permanent consequences in the personality of the juvenile,
his social functioning, creating the parameters of his identity, and the resulting life and social
roles. A developing identity of juveniles is a simple way of thinking about oneself, one’s life
priorities. It means that young people behave like they think. The process of social rehabilitation
takes place in a specific environment of the institution where one can find the objects and the
facts, as well as a lot of interaction between them. There is no doubt that among the factors
which have a real impact on social rehabilitation the greatest importance is given to inter-
personal relations. The space and the place are essential issues in this process. The space of
contacts of two personalities – the youth and the teacher – is a plane on which the traces
of changes of identity parameters of both interaction partners are imprinted. The place is
created for people and by people; it activates the potential of youth.
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Wprowadzenie

Pedagogika jako dyscyplina naukowa zajmuje się kształtowaniem teore-

tycznych i metodycznych podstaw pracy z człowiekiem na różnych etapach

jego rozwoju. Przy czym dotyczy to zarówno osób, których rozwój przebiega
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prawidłowo, jak i tych, u których występują w jego procesie określone trud-

ności, co w konsekwencji może prowadzić do ich niedostosowania społecznego

czy szeroko ujmowanych problemów w adaptacji społecznej. Opieka, wycho-

wanie, edukacja, socjalizacja tworzą przestrzeń do analiz i badań, zarówno dla

teoretyków, jak i praktyków. Obszar pedagogiki resocjalizacyjnej, która jest

punktem odniesienia do założeń prezentowanego artykułu, tworzą treści zawie-

rające: charakterystyki osób niedostosowanych społecznie, warunki, metody,

środki niezbędne w procesie ich resocjalizacji. Zatem pedagogika resocjaliza-

cyjna jest teoretyczną nauką o świadomej i celowej działalności wychowawczej,

opiekuńczej oraz terapeutycznej. Proces resocjalizacji, przestrzeń, która jest

terminem szerszym niż środowisko instytucjonalne, niedostosowanie społeczne,

zmiana zachowania z antyspołecznego na bardziej prospołeczne – to pojęcia,

wokół których będą prowadzone tu rozważania w tym artykule.

W pracy z osobami antyspołecznymi należy uwzględnić wiele czynników

związanych z relacją między wychowawcą a podopiecznymi oraz elementów

systemu resocjalizacyjnego, które stanowią istotę niniejszych rozważań. Towa-

rzyszące temu zagadnienie dotyczy debaty nad tym, co jest skuteczne w re-

socjalizacji, która pozostaje wciąż aktualna, a jest małe prawdopodobieństwo,

aby kiedykolwiek sformułowano wyczerpującą odpowiedź na to pytanie. W re-

socjalizacji, jak się ją najczęściej pojmuje, istotny jest ścisły związek między

metodą resocjalizacyjną a jej wynikiem. Jednak mechaniczne stosowanie in-

terwencji i przestrzeganie zasad resocjalizacji, bez zwracania uwagi na szereg

innych czynników związanych z instytucją oraz jej zasobami kadrowymi i ma-

terialnymi, środowiskiem lokalnym, może nie przynieść zamierzonego efektu.

Zatem można stwierdzić, że na rezultat resocjalizacji składa się wiele powiąza-

nych ze sobą czynników, których odizolowanie jest raczej niemożliwe (Opora

2010: 17–18). Kategoria miejsca i przestrzeni będzie jednym z nich.

Przyjmuję za Marią Mendel (2006) założenie, że miejsce jest zawsze zna-

czące, „wszystko” bowiem ma miejsce, gdzieś toczą się wydarzenia, gdzieś

układają się „sensy”, za których pośrednictwem pojmujemy rzeczywistość,

a w niej siebie, z mniej lub bardziej klarownym, lecz zawsze obecnym poczu-

ciem związku z miejscem (tamże: 21). Przestrzeń i miejsce są to słowa zwykłe,

określające powszechne doświadczenie. Miejsce to bezpieczeństwo, przestrzeń

to wolność; człowiek jest przywiązany do pierwszego z nich oraz tęskni za

drugim (Tuan 1987: 13). Takie rozumienie tych dwóch pojęć bardzo dobrze

wpisuje się w model pracy z nieletnimi, który opiera się na założeniach twór-

czej resocjalizacji, a określone działania projektuje w oparciu o podstawowe tezy
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nurtu poznawczo-behawioralnego. W dalszej części tekstu przedstawiony zosta-

nie model pracy z młodzieżą niedostosowaną społecznie przebywającą w Mło-

dzieżowym Ośrodku Wychowawczym nr 1 w Malborku, stąd też kategoria

miejsca i przestrzeni będzie omówiona w odniesieniu do tej instytucji. Każde

miejsce na swój sposób fascynuje, inicjuje badawcze pasje i stanowi podstawę

do licznych pedagogicznych inspiracji. Miejsce, w którym toczą się edukacyjne

działania, może być bardzo inspirujące dla pedagoga. Sprzyja nie tylko bezpo-

średnim możliwościom oddziaływania na wychowanka, ale również wchodze-

nia z nim w interakcje, wychowawcze właśnie poprzez miejsca, w których one

zachodzą. „Pedagogiczne zagospodarowanie” przestrzeni architektonicznej in-

stytucji, niewątpliwie pomaga i wzmacnia proces oddziaływań resocjalizacyj-

nych. W prezentowanym artykule „miejscem wychowującym” jest środowisko

instytucjonalne Młodzieżowego Ośrodka Wychowawczego oraz ogół tworzących

go elementów. Przedstawiona tu zostanie charakterystyka oraz opis funkcjo-

nowania wybranej instytucji, jak również przykłady zagospodarowania miejsca

i przestrzeni, które wspierają działania podejmowane w procesie resocjalizacji

nieletnich.

Dokonywana z pedagogiczną intencją kreacja miejsca wychowania może

być wychowaniem, na co wskażą zaprezentowane w artykule przykłady. Moż-

na zatem powiedzieć, że miejsce wychowuje i można również utożsamiać je

z wychowaniem, rozumieć je podmiotowo i mówić o „miejscu wychowującym”

(Mendel 2006: 26).

Prezentacja środowiska instytucji resocjalizacyjnej dla nieletnich
oraz opis modelu pracy terapeutycznej i wychowawczej

na wybranym przykładzie

Młodzieżowy Ośrodek Wychowawczy nr 1 w Malborku jest placówką re-

socjalizacyjną, otwartą, o ruchu ciągłym, oferującą opiekę, kształcenie, edukację,

terapię dla 102 chłopców niedostosowanych społecznie w wieku 12–18 lat, z te-

renu całej Polski. Określenie „instytucja otwarta” oznacza tu realizację części za-

dań poza MOW, wspólnie z młodzieżą ze szkół ogólnodostępnych, przepustki

do miasta oraz możliwość urlopowania do domów rodzinnych w dni świątecz-

ne i wolne od nauki. Otwartość to również brak barier izolacyjnych, innych niż

te, które wynikają z potrzeby zadbania o bezpieczeństwo podopiecznych. Osoby
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przebywające w tej instytucji to chłopcy niedostosowani społecznie, którzy

w opinii sądu ujawniają określony stopień demoralizacji, polegający na:

• braku realizacji obowiązku szkolnego,

• popełnianiu czynów karalnych, głównie: kradzieże, pobicia, wymuszenia,

naruszanie godności osobistej osób trzecich,

• spożywaniu alkoholu i substancji psychoaktywnych,

• niepoddawaniu się oddziaływaniom wychowawczym stosowanym przez

środowisko rodzinne, szkolne i/lub instytucję opiekuńczo-wychowawczą.

Zasadniczy cel funkcjonowania MOW nr 1 w Malborku oddaje jego misja:

MOW wychowuje swoich podopiecznych w duchu patriotyzmu, poczuciu tole-

rancji oraz odpowiedzialności za siebie i swoje decyzje, uczy zachowań pro-

społecznych oraz przestrzegania ładu i porządku prawnego, przygotowuje

nieletnich do powrotu do środowiska otwartego oraz właściwego wypełniania

przypisanych im ról społecznych. Działania prowadzone w MOW zmierzają to

wykreowania nowej tożsamości wychowanków, alternatywnej do jednostki

konfliktowej, naruszającej prawo i porządek społeczny.

Z misji tej jasno wynikają priorytety wychowawcze tej instytucji: prze-

strzeganie norm prawnych i społecznych, aktywność i przejmowanie odpowie-

dzialności za swoje zachowanie oraz podjęte decyzje, nauka, praca i rodzina

– jako ważne wartości w życiu człowieka, kluczowe stają się również – szacu-

nek i tolerancja wobec innych. Nadrzędnym celem pobytu nieletnich w MOW

jest przygotowanie ich do samodzielności, poprawnego funkcjonowania w śro-

dowisku otwartym, wypełniania odpowiednich ról społecznych oraz realizacji

swoich potrzeb na podstawie obowiązujących norm prawnych i społeczno-

-kulturowych. Realizacja wskazanych celów dokonuje się w tzw. rzeczywi-

stości wychowawczej, która najczęściej jest ukazywana jako zbiór obiektów

i faktów wychowawczych. Obiektami wychowawczymi w tym ujęciu są: osoby

wychowujące i nauczające, specjalnie do tego przygotowane (m.in. wychowaw-

cy, nauczyciele, instruktorzy); osoby wychowywane, uczące się – przyswajające

oferowane przez wychowawców i nauczycieli wzory i sposoby zachowania się;

warunki (czynniki) determinujące przebieg i strukturę procesu wychowawczego,

w tym: metody, techniki organizowania sytuacji wychowawczych (Kalinowski

2007: 234). Faktami wychowawczymi są kompleksy zdarzeń zachodzące między

podopiecznymi a ich opiekunami, nauczycielami, czyli wszystkie wzajemne

wpływy, relacje, kontakty interpersonalne. O ile ujmowanie rzeczywistości wy-

chowawczej środowiska instytucji w kategoriach konkretnych miejsc i obiek-

tów uwzględnia statyczny punkt widzenia, o tyle interpretacja rzeczywistości
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wychowawczej w kategoriach faktów akcentuje dynamiczny punkt widzenia.

Proces resocjalizacji jest zatem w tym ujęciu połączeniem zarówno faktów, jak

i obiektów wychowawczych oraz aktywnym ich współdziałaniu, przy założe-

niu, że są one kluczowymi elementami przywoływanej tu często rzeczywistości

wychowawczej.

Powracając do konkretnego, opisywanego środowiska wychowawczego wy-

branej instytucji, ważne jest, aby podkreślić, że nie ma dwóch identycznych

przestrzeni wychowawczych w Młodzieżowych Ośrodkach Wychowawczych,

a jest ich obecnie w Polsce ponad 95. Zacznijmy od obiektów. W prezento-

wanej instytucji, w której skład wchodzi szkoła podstawowa, od klasy piątej,

w roku wejścia reformy systemu edukacji (2017/18) są to klasy: piąta, szósta,

siódma (x3) oraz druga (x2) i trzecia gimnazjum oraz internat, gdzie funkcjo-

nuje osiem grup wychowawczych. Klasa tożsama jest z grupą, jednak coraz

częściej wychowankowie z danej grupy chodzą do różnych klas, decydują o tym

względy wychowawcze oraz potrzeby edukacyjne wychowanków. Niewątpliwie

grupa tożsama z klasą szkolną to znaczne ułatwienie organizacyjne. W szko-

le pracuje 12 nauczycieli w pełnym wymiarze godzin. Na terenie internatu

– 42 wychowawców, trzech wychowawców prowadzi jedna grupę wychowaw-

czą. Ponadto zespół wychowawczy tworzą również: dwóch psychologów, po-

wyżej 72 wychowanków – są dwa pełne etaty psychologa, dwóch pedagogów

oraz pracownik socjalny.

Jeżeli chodzi o bazę ośrodka to tworzy go jeden trzykondygnacyjny budy-

nek, mniej więcej osiemdziesiąt pięć pomieszczeń użytkowych, na które składają

się sypialnie wychowanków (3–4 osobowe), świetlice grupowe, łazienki, klasy

szkolne, pracownie kulinarne i plastyczne, siłownia, dwa gabinety psychologa

i pedagoga, sala do zajęć terapeutycznych, pokój wizyt dla rodziców. Otoczenie

zewnętrzne instytucji, to niewielki park oraz sad o charakterze rekreacyjnym

z miejscem do wypoczynku, boisko do piłki nożnej ze sztuczną murawą, boisko

do koszykówki oraz zewnętrzna siłownia. Ośrodek znajduje się w centrum mia-

sta, przy targowisku miejskim. Przestrzeń wewnętrzna i zewnętrzna instytucji

składa się zatem z bardzo wielu elementów, tworzących środowisko wycho-

wawcze, a w nim kompleksy zdarzeń oraz interakcji personalnych. Wzajemna

wymiana między poszczególnymi elementami tej przestrzeni oraz jej dynamicz-

ny charakter decyduje o przebiegu procesu resocjalizacji i jego efektywności,

jak również pozostaje w związku z wypracowanym i realizowanym w MOW

modelu działań resocjalizacyjnych.
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Prezentowany model pracy wychowawczej opiera się na założeniach teorii

poznawczo-behawioralnej, która niedostosowanie społeczne ujmuje jako zacho-

wanie wyuczone, przynoszące określone korzyści, stąd też aby uzyskać zmianę

zachowania (behawioralną) należy doprowadzić do zmian poznawczych. Tak

więc, dla skuteczności resocjalizacji nieletnich, kluczowe znaczenie ma między

innymi, rzadsze podejmowanie zachowań antyspołecznych i częstsze sięganie

po ich prospołeczne alternatywy. W związku z tym, obiecujące są oddziaływa-

nia resocjalizacyjne i programy psychokorekcyjne (Opora 2009: 251), nastawione

na poprawę funkcjonowania poznawczego, kształtowanie kompetencji społecz-

nych, szeroko ujmowany rozwój osobowości. To jest proces. Pojawiające się

zmiany muszą mieć czas, aby zaistnieć, rozwinąć się i utrwalić. Model pracy te-

rapeutycznej w MOW nr 1 w Malborku, który obejmuje zajęcia specjalistyczne

takie jak: psychoterapia indywidualna, praca w grupach, socjoterapia, bibliote-

rapia, zajęcia psychoedukacyjne, terapia zajęciowa, wpisany jest w kolejne etapy

procesu resocjalizacji. Najważniejsze zadania realizowane w ramach przyjętego

modelu są następujące:

1. diagnoza wstępna w przebiegu etapu adaptacji, wybór zadań do realizacji,

określenie mocnych stron wychowanka, sprecyzowanie zachowań proble-

mowych do natychmiastowej pracy;

2. analiza zrealizowanych zadań, określenie stopnia ich przydatności dla wy-

chowanka, weryfikacja celów pracy terapeutycznej, budowanie motywacji

do pracy nad sobą oraz motywacji do systematycznego uczęszczania na

zajęcia;

3. planowanie i organizacja zadań specjalistycznych, zatwierdzenie Indywi-

dualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET) przez zespół wy-

chowawczy;

4. monitoring i koordynacja działań w ramach IPET, najczęściej robi to

psycholog lub/i pedagog oraz wychowawca prowadzący;

5. analiza zmian w zachowaniu wychowanka, prowadzona nie rzadziej niż

co 6 miesięcy, dobrą praktyką jest co 3 miesiące, wskazanie konkretnych

efektów, wybór nowych działań i/lub kontynuacja już rozpoczętych.

W ujęciu poznawczo-behawioralnym podkreśla się, że jeżeli chcemy osiąg-

nąć długotrwałą poprawę w psychospołecznym funkcjonowaniu wychowanka,

najważniejsza jest zmiana jego sposobu myślenia. Stąd też celem poznawczej

restrukturyzacji jest pokazanie osobom niedostosowanym społecznie, jak mo-

gą zmienić przekonania z antyspołecznych – utrudniających proces adaptacji

społecznej na prospołeczne, koncentrując się na treściach myśli. Kognitywno-

-behawioralne interwencje, na których opiera się opisywany w tym projekcie
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model pracy terapeutycznej, ściśle nawiązują do założenia, że myślenie (we-

wnętrzne zachowanie) kontroluje czy też może bardziej wyznacza jawną ak-

tywność (zewnętrzne zachowanie). Zatem celem kształcenia umiejętności

poznawczych w grupie młodzieży niedostosowanej społecznie, jest nauka ra-

dzenia sobie z własnym zachowaniem przez wpływanie i rozwijanie procesów

samokontroli, przejmowanie odpowiedzialności za własne zachowanie (Opora

2010: 15).

Wychowawcza funkcja miejsca

W ślad za Mendel (2006) przyjmuję, że pedagogika miejsca oznacza dzia-

łanie miejscem albo działanie miejsca, które wywołuje autokreację podmiotu.

W wizji pojawiającej się pod wpływem takich ujęć interakcje wychowawcze mo-

gą odbywać się poprzez miejsce – z wychowawcą, „od którego bycia” miejsce

zyskuje dane znaczenie. Z drugiej strony mogą one także „obywać” się bez

niego. Wychowawca może być „rozpuszczony” w dotkniętym przez siebie

miejscu, albo też może nie być go wcale, ponieważ miejsce – jeżeli przyjąć, że

jest wychowujące – może wychowywać „samo” (tamże: 28). Miejsca są zatem

pedagogiczne, a przede wszystkim są „ludzkie” tzn. nie istnieją bez znaczeń na-

dawanych im właśnie przez ludzi. Ważne jest podkreślenie, że człowiek nie

istnieje samodzielnie bez tych miejsc, bez znaczeń, które je tworzą. Człowiek

i miejsce, miejsce i człowiek układają się w relację (tamże: 28–29). Właśnie tak

ujmowana relacja między osobami resocjalizowanymi a resocjalizującymi oraz

łączącym je miejscem, tworzy podstawę procesu resocjalizacji w prezentowanym

przypadku. Wychowanie, a przede wszystkim jego efekty, są funkcją wielu

czynników występujących w tym złożonym procesie, czynników zarówno natu-

ry osobowej, jak i pozaosobowej. Nawet jeśli mamy do czynienia z systemem

zintegrowanych oddziaływań i relacji wspierających owe oddziaływania, nie mo-

żemy zakładać sterowności i skuteczności procesu wychowawczego w całej jego

złożoności (Konopczyński 2014: 89).

Jakie zatem rozwiązania praktyczne (organizacyjne) można wprowadzić

w środowisko instytucji resocjalizacyjnej dla nieletnich aby budowały one wspól-

notę wychowanków i kadry? Warto zwrócić uwagę, że istnieją odpowiednie

podstawy prawne określające standardy funkcjonowania młodzieżowych ośrod-

ków wychowawczych oraz innych placówek opiekuńczo-wychowawczych i socja-

lizacyjnych (Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 listopada
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2015 r. w sprawie rodzajów i szczegółowych zasad działania placówek pub-

licznych, warunków pobytu dzieci i młodzieży w tych placówkach oraz wyso-

kości i zasad odpłatności wnoszonej przez rodziców za pobyt ich dzieci w tych

placówkach Dz.U. z 2015 r. poz. 1872). Wspomniane standardy określają nie-

zbędne warunki bytowo-organizacyjno-kadrowe, które powinna zapewnić swo-

im podopiecznym każda wymieniona w tym rozporządzeniu instytucja.

Poniżej zostaną przedstawione przykładowe rozwiązania zastosowane

w MOW nr 1 w Malborku. Mają one charakter autorski, są dostosowane do

potrzeb konkretnego miejsca oraz jego użytkowników, a przede wszystkim

wspierają realizację zasadniczych celów procesu resocjalizacji nieletnich, do

których, poza przygotowaniem wychowanków do samodzielności i dorosłego

życia w oparciu o respektowanie obowiązujących norm społeczno-prawnych,

należą: kształtowanie postaw prospołecznych, budowanie poczucia bezpieczeń-

stwa, rozwijanie umiejętności nawiązywania pozytywnych relacji interpersonal-

nych, inspirowanie do rozwijania zainteresowań oraz ciekawości otaczającym

światem.

Pytania o rolę miejsca w obszarze wychowania stawiano już wielokrotnie.

Za każdym razem towarzyszyła im odpowiedź twierdząca. Zatem postrzeganie

miejsca jako kategorii niosącej znaczenie dla refleksji pedagogicznej, która to-

warzyszy wychowaniu, wiąże się z nadaniem mu sensu dalekiego od tego, który

dotyczy tylko jego fizycznych właściwości oraz parametrów przestrzennego po-

łożenia. Miejsce jako przestrzeń doświadczania siebie i innych, jest znaczące dla

procesu konstruowania tożsamości wychowanków (Męczkowska 2006: 38–39).

Pojęcie nowych tożsamości nieletnich jest kluczowym terminem w koncepcji

twórczej resocjalizacji, która wśród swoich założeń wskazuje m.in. to dotyczą-

ce wykreowania nowych parametrów tożsamości wychowanków, ja indywidual-

nego i ja społecznego. Można zatem powiedzieć, że przez włączenie w proces

resocjalizacji młodzieży nieprzystosowanej społecznie oddziaływań stymulują-

cych i rozwijających jej potencjały twórcze, mamy szansę uzyskać nowy efekt

resocjalizacyjny w postaci odmiennych, akceptowanych społecznie parametrów

tożsamościowych (Konopczyński 2007: 279, 282).

Wychowankowie od pierwszych chwil pobytu w instytucji mają wskaza-

ne swoje miejsce oraz miejsce dla ich rzeczy osobistych, poza częścią wspól-

ną, w której mogą przebywać wszyscy członkowie danej grupy. To miejsce

może być przez nich zaaranżowane według własnego pomysłu z uwzględnie-

niem określonych zasad zapobiegających dewastacji i niszczeniu pomieszczeń.

Bardzo szybko te miejsca nabierają indywidualnego charakteru, co umożliwia



32 JUSTYNA SIEMIONOW

podopiecznym poznawanie oraz uczenie się siebie nawzajem. Do konkretnej

sypialni mogą swobodnie wchodzić tylko jej mieszkańcy, wychowawcy czy za-

proszeni przez podopiecznych goście. Pozostałe osoby powinny zapytać miesz-

kających w konkretnym pokoju oraz wychowawcę pełniącego dyżur, czy mogą

wejść. Na drzwiach każdej sypialni widnieje wizytówka informująca kto w niej

mieszka. Świetlica danej grupy, czyli pomieszczenie wspólne, jest także za-

gospodarowywane i urządzane według pomysłu wychowanków. Bardziej jed-

nak oddaje charakter całej grupy, która również dba o porządek i czystość. Ze

świetlicą sąsiaduje kolejne pomieszczenie, które służy do indywidualnych roz-

mów z wychowawcą, ponadto pełni ono rolę tzw. magazynku rzeczy osobis-

tych wychowanków, tzn. każdy ma swoją szafkę, co również jest istotne, gdyż

umieszczone tam przedmioty są w pełni zabezpieczone. Ciekawym rozwiąza-

niem jest zastosowanie zamiast ściany dzielącej obydwa pomieszczenia – szy-

by, która powoduje, że wychowawca nie traci kontaktu z grupą, a ponadto

całość jest zdecydowanie bardziej jasna i przestrzenna. Tak przygotowane

miejsce sprzyja aktywizacji kontaktów między członkami danej grupy, a co naj-

ważniejsze – budowaniu relacji wychowawcy–wychowankowie. Relacja powsta-

ła między wychowawcą a nieletnim niedostosowanym społecznie ma istotny

wpływ na przebieg procesu resocjalizacji. Z jednej strony ona sama może mieć

właściwości psychokorekcyjne, a z drugiej – tworzy grunt do skuteczniejszego

realizowania podejmowanych interwencji resocjalizacyjnych (Opora 2010: 22).

Wychowawca w trakcie swojej pracy jest w stałym kontakcie ze swoimi pod-

opiecznymi. Z uwagi na to, że grupa liczy około 10–12 osób, liczba równo-

ległych interakcji wychowawca–wychowanek nie przekracza jednej lub dwóch.

Zatem organizacja przestrzeni wewnątrzgrupowej tak, aby umożliwiała zwie-

lokrotnienie tych interakcji jest niezmiernie ważna. Tworzenie wewnętrznych

barier, odgradzających członków grupy sprzyja izolacji i pozostaje w sprzecz-

ności z celami oddziaływań wychowawczych, które zostały tu opisane. Dotyczy

to zagadnienia wewnętrznej spójności środowiska instytucji resocjalizacyjnej

– planowanych i realizowanych działań z ich celami oraz założeniami modelu

resocjalizacji przyjętymi w danej organizacji.

Kolejny przykład połączenia rozwiązania organizacyjnego z aranżacją miej-

sca to kilka pomieszczeń tworzących tzw. zespół diagnostyczno-terapeutyczny,

czyli gabinety psychologa, pedagoga i pracownika socjalnego. Tworzy go pięć

pomieszczeń, zlokalizowanych obok siebie, na wspólnym korytarzu, który

jest przedłużeniem tej przestrzeni. Pierwsze z nich to pokój przeznaczony do

kontaktów wychowanków z rodzicami czy też innymi członkami ich rodzin.
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Miejsce, gdzie odwiedzający swoich synów rodzice, osoby im bliskie, mogą swo-

bodnie porozmawiać, spędzić wspólnie czas. To miejsce przepełnione różnymi

emocjami, które ujawniają się w czasie tych spotkań. Pokój jest wyposażo-

ny w podstawowe meble, jest jasny, bez urządzeń elektronicznych. Drugie po-

mieszczenie, znajdujące się obok, to pokój pracownika socjalnego, który bardzo

często kontaktuje się z odwiedzającymi wychowanków rodzicami i opiekunami,

a zatem ma możliwość pośredniego doświadczania, jak przebiegają spotkania

w pokoju obok, jednocześnie otwierając drogę do spotkań z członkami rodzin

podopiecznych. Zdecydowanie łatwiej jest podjąć rozmowę, kiedy pracownik

socjalny jest „dostępny”. Trzecie pomieszczenie – to pokój psychologa i pedago-

ga, którzy pracują w duecie prowadząc wspólne grupy wychowawcze. Czwarte

– to pokój drugiego teamu psycholog–pedagog. Ostatnie pomieszczenie to po-

kój do terapii. Pozostaje on w pewnym odosobnieniu od pozostałych, co było

zamierzeniem celowym, z uwagi na konieczność zachowania intymnej i bez-

piecznej atmosfery tego miejsca. W tym pokoju znajduje się stół oraz krzesła

ustawione wokół niego, a w drugiej części wygodne pufy umieszczone na dywa-

nie. Na jednej ze ścian umieszczono ekran LCD, który umożliwia prezentację

różnych materiałów multimedialnych oraz słuchanie muzyki. Opisane powyżej

pomieszczenia funkcjonują osobno, ale przede wszystkim tworzą wzajemnie

uzupełniający się kompleks pomieszczeń, który sprzyja realizacji określonych

zadań w zakresie diagnozy, terapii, psychoedukacji. Warto dodać, że uzupeł-

nieniem do tego kompleksu są godziny pracy członków zespołu: poniedziałek–

–piątek od 8.00–19.00 oraz w soboty w godzinach przedpołudniowych. Wpływa

to na szeroką dostępność wspomnianych specjalistów zarówno dla wychowan-

ków jak i pozostałej kadry pedagogicznej, a większość bieżących spraw załat-

wiana jest szybko i sprawnie, co pozostaje w związku z odczuwanym przez

podopiecznych wsparciem, zrozumieniem ale też konkretną i czytelną odpowie-

dzią na różne ich zachowania, które nie zawsze są zgodne z obowiązującym

w MOW regulaminem. Takie rozwiązanie sprzyja budowaniu ważnej dla wycho-

wanków „sieci wsparcia”, o znaczeniu takiej właśnie sieci interakcji w procesie

wychodzenia z przestępczości pisał m.in. Martin Glynn, który przeprowadził

badania dotyczące określonego modelu pracy z ciemnoskórymi przestępcami

w USA. Wspomniany autor stwierdza, że uspołecznianie przestępców, dawanie

im systematycznego wsparcia, poprzez liczne interakcje społeczne jest bardzo

ważnym elementem ich procesu wychodzenia z przestępczości (Glynn 2016).

Warto zwrócić uwagę na jeszcze jeden przykład wprowadzonych w pre-

zentowanym ośrodku rozwiązań organizacyjnych, sprzyjających aktywizacji wy-
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chowanków oraz budowaniu partnerstwa i porozumienia między uczestnikami

procesu resocjalizacji. Partnerstwo, przyjmując za Mendel, stosuje się tu jako

pojęcie obejmujące pewien wymiar ludzkiego współistnienia, określane w bez-

pośrednim odniesieniu powiązanych ze sobą w danym działaniu osób. Partne-

rem zatem nie można być w pojedynkę. Kiedy jest ich przynajmniej dwóch,

możemy mówić o partnerstwie szczególnym, bo spełniającym określone warun-

ki, związki partnerów. Aby części naprawdę tworzyły całość, muszą do siebie

pasować, być „jakieś”. W partnerstwie, które opiera się na uczestnictwie we

wspólnym działaniu, cechy partnerów będą dotyczyć tego, co robią (i czego nie

robią), podejmując coś razem (Mendel 2000: 6–7).

Omawiany przykład dotyczy aneksu kuchenno-wypoczynkowego, który zlo-

kalizowany jest w odrębnym miejscu całego budynku, poza pomieszczeniami

tzw. grupowymi. Aneks składa się z dwóch pomieszczeń, przestrzennych i jas-

nych. Jedno z nich, o charakterze wypoczynkowym i rekreacyjnym, jest przej-

ściowe i prowadzi do drugiego, w którym poza wyposażeniem standardowym

w sprzęty i akcesoria kuchenne, małe i duże AGD, znajduje się stół wraz z krze-

słami. W części wypoczynkowej jest również stół, ale zdecydowanie większy,

złożony z kilku modułów, dających różne możliwości jego ustawienia, w za-

leżności od prowadzonych tam zajęć oraz telewizor i sprzęt multimedialny.

Wygodne krzesła uzupełniają całość. Opisane pomieszczenia mogą być wyko-

rzystywane zarówno osobno, jak i wspólnie, jako całość. Daje to szanse akty-

wizacji i zaangażowania w działanie całej grupy, odpowiedni podział zadań,

dostosowanych do możliwości podopiecznych, sprzyja skuteczności w ich rea-

lizacji, a tym samym buduje poczucie własnej skuteczności u wykonujących je

osób. Wychowawca ma sposobność obserwacji oraz kontaktu z grupą, widzi

i słyszy jak poszczególni wychowankowie komunikują się ze sobą, może reago-

wać na bieżąco i modelować zachowania swoich podopiecznych, wykorzystu-

jąc metody wpływu osobistego. Miejsce to ma odmienny charakter od miejsc

opisanych już tu w przykładach. Z uwagi na to, że jest ono dostępne dla wszy-

stkich mieszkańców ośrodka, wychowankowie nie mogą nadać mu indywidual-

nego charakteru, a korzystając z niego muszą brać pod uwagę potrzeby i plany

innych osób. Miejsce to kształtuje zatem nie tylko współpracę między wycho-

wankami z tej samej grupy, nie tylko wspiera integrację wewnątrzgrupową, ale

także inicjuje koordynację działań i budowanie porozumienia w całej społecz-

ności ośrodka.
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Podsumowanie

Przedstawione w prezentowanym artykule przykłady zwracają uwagę na

tworzącą się w wyniku pracy wychowawczej więź między podopiecznymi a kadrą

pedagogiczną. Pokazują także jej kluczowe znaczenie w procesie zmiany czy też

bardziej przemiany tożsamości dewiacyjnej w alternatywną, sprzyjającą adap-

tacji społecznej nieletnich oraz realizacji ich potrzeb w oparciu o obowiązu-

jące normy i zasady. Te konkretne rozwiązania potwierdzają przede wszystkim

znaczenie i rolę miejsca w procesie resocjalizacji. Miejsce, szerzej ujmując prze-

strzeń w instytucji resocjalizacyjnej, łączy pozostałe, równie istotne elementy

tego procesu, tak, aby pozytywnie wpływać na skuteczność prowadzonych

w niej działań. Efektywność procesu resocjalizacji jest to aktualnie zagadnienie

często poruszane i niezmiernie ważne. Dlatego też systematyczne poszukuje się

czynników, które pozostają z nią w związku. Podstawową miarą efektywności

podejmowanych oddziaływań resocjalizacyjnych jest wyeliminowanie zachowań

naruszających normy społeczne. W systemie wymiaru sprawiedliwości mierzy

się to na podstawie ponownego skazania lub jego braku, co w przypadku nie-

letnich nie powinno być zasadniczym kryterium.

Robert Opora uważa, że o skuteczności oddziaływań resocjalizacyjnych

decyduje także umiejętność zarządzania procesem resocjalizacji wychowanka.

Zarządzanie procesem resocjalizacji indywidualnego przypadku zazwyczaj ro-

zumie się jako kierowanie i wspieranie w zakresie realizowanego przez pod-

opiecznego programu resocjalizacyjnego. Wymaga to podejmowania takich czyn-

ności m.in. jak: diagnozowanie, planowanie, motywowanie (Opora 2015: 148).

Zarówno sam program resocjalizacyjny, jak i poszczególne działania tworzące

proces wychowawczy realizowane są w konkretnych miejscach, które jeżeli zo-

staną przygotowane zgodnie z zasadniczymi celami oraz priorytetami tej właśnie

działalności wychowawczej, stają się dopełnieniem procesu zmiany nieletnich.

Co więcej, mogą one inicjować, aktywizować określone działania, miejsca te

stają się „kapitałem” niezbędnym do realizacji kolejnych zadań.
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Wprowadzenie

Szybkie tempo życia, zmienność wymagań i oczekiwań, złożoność sytuacji

życiowych, niepewność i presja społeczna, powodują problemy, z którymi bo-

rykają się młodzi ludzie i ich opiekunowie. Trudności te można interpretować
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z poziomu specyficznych, indywidualnych cech, doświadczeń i zmagań jed-

nostki, ale także z szerszych psychopedagogicznych perspektyw.

Sytuacje nowe, do tej pory nieznane, zmieniają naturę i charakter potrzeb,

zaspokojenie których niejednokrotnie wymaga ingerencji i wsparcia z zewnątrz,

kładąc tym samym silniejszy akcent na określone kompetencje podmiotów

odpowiedzialnych za proces przygotowania młodych ludzi do wyzwań współ-

czesnego świata.

W odpowiedzi na rosnące zapotrzebowanie, rynek ofert pomocowych roz-

wija się dynamicznie. Wsparcie przybiera coraz bardziej zróżnicowane formy,

które współwystępują w społecznej rzeczywistości i konweniują, czy wręcz za-

chodzą znaczeniowo na siebie w nomenklaturze naukowej. Wszak w obrębie

działań pomocowych możemy mówić o profilaktyce i promocji zdrowia psy-

chicznego, o interwencji kryzysowej mającej zapobiegać eskalacji negatywnych

konsekwencji ujawnionych już problemów, czy wreszcie o terapiach psycho-

pedagogicznych, rozumianych jako proces specjalistycznych działań podejmo-

wanych w sytuacji wystąpienia zaburzeń i trudności. Można także wskazać na

szereg kontekstualnych form wsparcia, bazujących na dostrzeżeniu i wyko-

rzystaniu wewnętrznych i zewnętrznych zasobów oraz stymulacji posiadanego

potencjału rozwojowego, których celem jest optymalizowanie funkcjonowania

jednostek i grup. Obok profesjonalnych metod nawiązujących do coachingu,

takich jak choćby edukacja skoncentrowana na rozwiązaniach (ESR), prorozwo-

jowych modeli społecznego i emocjonalnego uczenia się (SEL), terapii akcep-

tacji i zaangażowania (ACT, DNAV), czy metod bazujących na cyklu Kolba, na

proces wychowawczy należy spojrzeć jak na naturalną formę relacji, będącą

wyrazem refleksyjnego uczenia się opartego na doświadczeniu. Zasadnym wy-

daje się więc zwrócenie uwagi na codzienne konteksty wychowawcze, w nich

szukać narzędzi wsparcia, kształtowania postaw i radzenia sobie z wyzwaniami.

Właściwie wykorzystany potencjał środowiska rodzinnego i szkolnego, stano-

wiąc podstawę harmonijnego rozwoju dzieci, może stać się orężem w walce

z wieloma trudnościami.

W artykule koncentruję się na wspierającej roli coachingowych oddziały-

wań wychowawczych, uznając je za funkcjonalny generator potencjału jednostki.

Celem rozważań jest zwrócenie uwagi na możliwość wykorzystania niektórych

założeń coachingu w codziennej pracy wychowawczej, i odpowiedź na pytanie,

czy podejście coachingowe może pozytywnie kształtować świadomość opieku-

nów i sprzyjać temu procesowi?
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Coaching – próba definicji

Coaching stał się w ostatnim czasie terminem modnym i często wykorzy-

stywanym, choć jednoznaczna odpowiedź na pytanie czym on właściwie jest,

nastręcza wiele trudności (Collins 2005). Jak każda młoda dziedzina, dopiero

buduje on swój fundament pojęciowy, ma nieostre granice i wymaga dookreśle-

nia własnej istoty (Marciniak 2009: 19).

Spoglądając na problematykę wychowania z perspektywy potencjalnych

możliwości jakie niesie z sobą przyjęcie założeń coachingu, warto przyjrzeć

się definicji i istocie podejścia coachingowego. Podstawowe ramy teoretyczne

coachingu określili m.in. tacy autorzy jak Jenny Rogers (2010, 2016), John

Whitmore (2011), Julie Starr (2005), czy Laura Whitworth (2010). Kontekst wy-

chowawczy i edukacyjny przybliża pierwsza na polskim rynku książka dotycząca

zagadnienia coachingu rodzicielskiego autorstwa Dawid Miskimin i J. Stewart

(2011), wspomnieć można tu także prace Lilianny Kupaj (2015), Joanny Berendt

i Magdaleny Sendor (2013), Łukasza Brzezińskiego (2011, 2014), Mirosławy

Britzkow (2008), Lidii Pokrzyckiej (2012), Artura Król (2015), Joanny Kozielskiej

(2016), Agnieszki Płatek (2015), czy Małgorzaty Sidor-Rządkowskiej (2014).

Zapożyczone z angielskiego pojęcie coaching pojawiło się w języku pol-

skim jako narzędzie do opisania czegoś odmiennego niż już istniejące sposoby

oddziaływania na drugiego człowieka. Ewoluując, termin ten „zaczął reprezen-

tować [...] postawę życiową, charakteryzować podejście do drugiego człowieka,

w którym obowiązują pewne bazowe założenia, sprawiające, że coaching stał

się formą wspierania drugiego człowieka” (Zubrzycka-Nowak i in. 2010: 12).

Obecnie coaching jest jednocześnie profesją, dynamicznie rozwijającą się

na całym świecie, jak i stylem porozumiewania się (Whitworth i in. 2010: 21;

Dilts 2006; Thorpe, Clifford 2004; Vickers, Bavister 2007; McManus 2008). Spe-

cyfika tej formy relacji polega przede wszystkim na traktowaniu człowieka jako

jednostki naturalnie kreatywnej, wyposażonej w zasoby, mającej do zaoferowa-

nia światu swój niepowtarzalny wkład (Whitworth i in. 2010: 11).

Coaching można też zdefiniować jako planowany, dwustronny proces,

w którym człowiek rozwija swoje kompetencje i zdobywa wyznaczone cele.

Dzieje się to poprzez pogłębioną refleksję, ukierunkowaną praktykę i regularne

sprzężenie zwrotne. Oddziaływanie coachingowe interpretuje się jako towarzy-

szenie jednostce w stawaniu się w pełni sobą i uzyskiwaniu spójności wewnętrz-

nej. Zdaniem przedstawicieli The Coaches Training Institute (CTI) nie polega

ono na rozwiązywaniu problemów i zwiększaniu wydajności, a na poszu-
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kiwaniu i świadomej decyzji, „jest to skuteczne umożliwienie ludziom znale-

zienia własnych odpowiedzi, zachęcanie i wspieranie ich na drodze, którą

podążają, gdy dokonują ważnych wyborów” (Whitworth i in. 2010: 22). W prak-

tyce wychowawczej, rodzicom i nauczycielom przyświecać winna wskazówka

Whitemore’a, by w działaniach koncentrować się na przyszłych możliwościach,

a nie na minionych błędach (własnych, jak i dziecka) (Whitmore 2011: 15).

Wspomniany autor zakłada, że „coaching uwalnia ludzki potencjał maksymali-

zowania własnej efektywności. Raczej pomaga się uczyć, niż uczy” (Whitmore

2011: 17; Bresser, Wilson 2012: 34). Z kolei Starr widzi coaching jako formę

interakcji, podstawę decyzji i działań, które przynosić mają korzyści w postaci

postępu (Starr 2005: 10). Konstruktywny dialog jako istota coachingu pojawia

się w definicji autorstwa Philipa Sandahl’a, gdzie: „coaching to przede wszyst-

kim rozmowa, dialog z klientem prowadzony po to, by jaśniej uświadomił sobie

swoje cele i potrafił do nich dążyć, a przy tym – nauka dyscypliny i konsekwencji

koniecznej do ich realizacji” (za: Zeus, Skiffington 2002: 14; zob. Crane 2002).

Kolejną grupę definicyjną stanowią opisy, które wskazują na sytuacyjne uwa-

runkowania coachingu i akcentują specyficzny sposób pracy (Parsloe 1999: 8;

Grant 2006: 13). Istnieją także charakterystyki, w których coaching jawi się jako

„sztuka ułatwiania działania, uczenia się i rozwoju drugiego człowieka” (Downey

2003: 21; Marciniak 2009: 36–37; Świeży 2011: 104–105). International Coach

Federation określa działania coachingowe jako „wejście z klientem w partnerską

relację, której celem jest wytworzenie procesów myślenia i twórczości w taki

sposób, który zainspiruje klienta do zwiększenia swoich osobistych i zawodo-

wych możliwości (Świeży 2011: 99). Z kolei Jenny Rogers zwraca uwagę, iż to

praca z klientem, w której dzięki ukierunkowanym działaniom, szybko, zna-

cząco i trwale poprawi on swoją efektywność. Celem tych działań jest wydoby-

cie/rozwinięcie potencjału osoby – tak, jak ona sama go zdefiniuje (Rogers

2016: 14). Zdaniem autorki za tak przyjętą definicją kryje się sześć zasad:

1. Klient jest źródłem zasobów. To klient posiada zasoby, dzięki którym może

rozwiązać swój problem, pokonywać trudności, odpowiedzieć na nurtujące

go pytania, rozwijać się, efektywnie działać, itd. Przyjęcie takiej perspek-

tywy niesie ze sobą pewne konsekwencje. Jeżeli akceptuje się twierdzenie,

że samemu jest się źródłem zasobów, to jednocześnie przyjmuje się zasadę

wyboru, która prowadzi do odpowiedzialności. Zdaniem autorki, to cena

jaką płaci się za przejęcie kontroli nad własnym życiem.

2. Zadając odpowiednie pytania, stawiając wyzwania i udzielając wsparcia,

coach „otwiera” klienta, sprawia, że zaczyna on korzystać z własnych zaso-
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bów. To nie dawanie rad, czy gotowych rozwiązań, prowadzące do zależ-

ności i przekonania, że „ktoś” wie lepiej, ale praca na własnym potencjale.

3. Coaching dotyczy całej osoby (z jej przeszłością, teraźniejszością i przy-

szłością, łączy obszary funkcjonowania jednostki), choć koncentruje się

głównie na przyszłości.

4. Klient wybiera temat (to różnica między coachingiem a tradycyjnie rozu-

mianym nauczaniem, tutaj nie ma z góry ustalonego tematu, propozycja

powinna wychodzić od klienta).

5. Coach i klient są sobie równi, są partnerami. Relacji towarzyszy zaufanie

i wzajemny szacunek.

6. Celem coachingu jest zmiana i działanie, istotnego znaczenia nabiera więc

zaangażowanie i motywacja klienta (Rogers 2016: 14–15).

Jeśli dosłownie potraktujemy wszystkie założenia Rogers, okaże się, że właś-

ciwie nie ma możliwości pełnego zastosowania coachingu w procesie wycho-

wawczym. Choćby dlatego, że występuje poważna dysproporcja wiedzy i siły,

wynikająca np. z przypisanych ról: dziecka–rodzica, ucznia–nauczyciela. Jeśli

jednak na efektywność spojrzymy jak na progres, a nie jak na wydajność,

a partnerstwo będziemy rozumieć jako stwarzanie możliwości do szukania roz-

wiązań, a nie „naprawianie”, czy „instruowanie”, dawanie gotowych rad, czy na-

rzucanie opinii, wówczas ten brak równowagi wynikający z pozycji, nie będzie

negatywnie rzutował na cały proces relacyjny i zachowa swój walor wychowaw-

czy i prorozwojowy. Podobnie, jeśli proces kształtowania postaw potraktujemy

jako opartą na potencjale jednostki formę wsparcia, a nie „tresurę”, czy bezgra-

niczne posłuszeństwo, wówczas założenia coachingu stanowić będą konstruk-

tywną bazę wychowawczych oddziaływań.

Geneza coachingu. Między teorią a praktyką wychowawczą

Konieczność stałego dookreślania ram definicyjnych coachingu, wynika zda-

niem niektórych autorów z potrzeby odróżnienia tej formy pracy od innych

dyscyplin pokrewnych, takich jak terapia, trening czy doradztwo (Parsloe, Wray

2002; Sherman, Freas 2004; Hawkins, Smith 2006; Piasecka 2011). Znaczenie

ma tu także sama geneza coachingu, którego początków należy szukać zarówno

w multidyscyplinarnym teoretycznym dziedzictwie, jak również w doświadcze-

niach praktyków, którzy w pracy swej intuicyjne wspierali rozwój określonych

osób. Podkreślając znaczenie procesu nauczania i całożyciowego uczenia się,
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można dostrzec wpływ pedagogiki (Hudson 1999). Inspiracje socjologiczne od-

najdujemy w opisach koncentrujących się na interakcyjności i szerszym społecz-

nym kontekście ludzkiego funkcjonowania (Starr 2005). Zauważalne są także

odniesienia do nauk o teorii organizacji i zarządzania (Ulrich 2008), doradztwa

zawodowego (Schein 1999, 2006) czy filozofii (Silsbee 2010). Jednak korzeni

podstawowych zasad coachingu, szukać należy przede wszystkim w psycholo-

gii. Wśród najistotniejszych psychologicznych inspiracji wymienić należy podej-

ście humanistyczne. Paradygmat ten zakłada, że człowiek jest z natury dobry

i posiada naturalną wewnętrzną motywację, by stawać się jeszcze lepszym, roz-

wijać swój potencjał i świadomie kształtować otaczający świat. Samoakceptacja

i rozwój stanowią tu jedne z ważniejszych potrzeb, które na drodze wpływów

zewnętrznych i indywidualnych doświadczeń jednostki, mogą być zaspokajane

lub hamowane (Dybińska 2016). W ujęciu tym zasoby indywidualne i działania

wychowawcze nabierają fundamentalnego znaczenia. Psychologia pozytywna bę-

dąca stosunkowo młodą gałęzią psychologii (Czapiński 2004; Trzebińska 2008),

stwarza szczególnie przyjazną bazę dla rozwoju technik i podstaw całej „filo-

zofii” coachingu. „Zajmuje się poszukiwaniem warunków ludzkiego działania

prowadzącego do szczęścia, spełnienia i rozkwitu” (Low i in. 2010: 85). Martin

Seligman i Mihaly Csikszentmihalyi, istotę psychologii pozytywnej upatrywali

w analizie pozytywnych emocji, zaangażowania i poczucia sensu (Seligman,

Csikszentmihalyi 2000; Seligman 2007), czyli tych aspektów ludzkiej egzystencji,

które stanowią zasadnicze komponenty, dość kłopotliwego dla badacza terminu,

jakim jest szczęście, które w coachingu rozumiane jest głównie w kategoriach

urzeczywistniania własnego potencjału i realizacji zamierzeń. Zaakcentowanie

pozytywnych aspektów ludzkiej natury jest więc nie tylko spójne z perspekty-

wą coachingową, ale stanowi także przełamanie dotychczasowego dość pesy-

mistycznego schematu patrzenia na kondycję człowieka (Czapiński 2004: 19).

Wśród osiągnięć psychologii pozytywnej, z których czerpie coaching, warto wy-

mienić choćby:

• koncentrację na pozytywnych aspektach życia;

• zwrócenie uwagi na potencjał jednostki, na jej mocne strony;

• wyważenie stron negatywnych i pozytywnych (np. podczas oceny) (Cza-

piński 2009; Dybińska 2016).

Wymienione tu wskazania mają prorozwojowy charakter, stanowią tak-

że podstawę założeń teoretycznych i warunek konieczny efektywnych działań

coachingowych. Rozpatrując praktykę coachingową w aspekcie procesów wy-

chowawczych, warto nawiązać jeszcze do zjawiska przepływu. Wzbogaciło ono
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wiedzę psychologiczną dotyczącą wewnętrznej motywacji, rozwoju osobistego

i zawodowego oraz kompetencji społecznych. Przepływ rozumiany jest jako

poziom optymalnego pobudzenia, stan psychiczny podczas którego jednostka

zdobywa maksimum zadowolenia/satysfakcji (Csikszentmihalyi 1996). Zdaniem

Csikszentmihalyiego, może on wystąpić przy każdym rodzaju zajęć, muszą być

jednak spełnione następujące warunki:

• cel działania jest jasno i precyzyjnie określony;

• informacje zwrotne (sprzężenie zwrotne, feedback);

• równowaga między wymaganiami a zdolnościami (dopasowanie możliwości

osiągnięcia celu do umiejętności/potencjału jednostki (Csikszentmihalyi

1996; Ochinowki 2009).

Najczęściej przepływu doświadczają ludzie o osobowości autotelicznej, jed-

nocześnie zdolność ta warunkowana jest biologicznie. Zdaniem autora, każdy

jako dziecko potrafi go przeżywać, później na skutek różnorodnych wpływów

(edukacja szkolna, wychowanie, kulturowe uwarunkowania) bywa tłumiony.

Oddziaływania coachingowe mogą temu przeciwdziałać, stwarzając odpowied-

ni klimat rozwojowy, wzmacniają poczucie przepływu. W rozważaniach nad

optymalizacją procesów wychowawczych, pojawia się tzw. kontekst autote-

liczny, rozumiany jako warunki wychowawcze oparte na jasnych zasadach,

granicach i oczekiwaniach obowiązujących w rodzinie/szkole. Dodając do tego

wysoki poziom akceptacji, otrzymamy styl autorytatywny, najbardziej pożąda-

ny styl wychowania (Bee 2004: 250–251). Także w coachingu rodzicielskim/

nauczycielskim, kluczowy staje się dialog, właściwe sprzężenie zwrotne, poczu-

cie bezpieczeństwa i tworzenie warunków do koncentracji na bieżącym zada-

niu, wyznaczanie celu, rozbudzanie wewnętrznej motywacji, odpowiedzialność,

osiąganie satysfakcji i równowagi (Csikszentmihalyi 2005; Ochinowski 2009:

175–176).

W poszukiwaniu inspiracji teoretycznych, coaching sięga także do dokonań

analizy transakcyjnej (AT), zakładając, że bez względu na to, czego doświadcza-

my, możemy wpływać na nasze życie dzięki świadomemu wyborowi. Thomas

Harris opracowując cztery życiowe pozycje psychologiczne, jako optymalną przy-

jął tę opartą na założeniu „Cenię siebie – cenię ciebie” uznając, że jest ona

konsekwencją myślenia i świadomego wyboru. Autor twierdził, że „nie dryfuje-

my do nowej pozycji. Musimy podjąć decyzję [...] Szczęśliwe są te dzieci, które

we wczesnym dzieciństwie odkryły, że są O.K., poprzez doświadczenie wielu

sytuacji, w których mogą udowodnić same sobie swoją wartość oraz wartość

innych” (Harris 1987: 49; Rogers 2016: 52–55). Rolą opiekunów jest zatem im
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taką możliwość stworzyć. Proces ten powinien wynikać z przeświadczenia, że

ludzie nie są niewolnikami przeszłości, mogą decydować i świadomie kształ-

tować własną przyszłość (więcej: Berne 2013). Dla Williama Schutz’a kwestia

wyboru i jego konsekwencji została wyniesiona do najwyższej rangi. Głosił:

„Wybieram całe swoje życie i tak zawsze było. Wybieram moje zachowanie,

moje uczucia, moje myśli, moje choroby, moje ciało, moje reakcje i moją spon-

taniczność” (Schutz 1984: 18). Radykalizm Schutz’a nie musi być naszym udzia-

łem. Nie ma potrzeby przyjęcie tak kategorycznego stanowiska, by zauważyć,

że nawet w sytuacjach, czy okolicznościach od nas niezależnych, zawsze mamy

wybór jak zareagować (Frankl 2011). W praktyce wychowawczej możliwość

ustosunkowania się do zaistniałych okoliczności, wybór konkretnych działań

i odpowiedzialność za nie, dotyczy zarówno dzieci, jak i opiekunów.

W założeniach coachingu, zauważalne są także inspiracje teoriami ucze-

nia się. Zwraca się tu uwagę na kontekst, uznając, że zachowania są wynikiem

wpływów zewnętrznych, nauki, modelowania. Uczenie się można zdefiniować

jako „nieustające zmiany funkcjonowania lub realizację potencjalnych możli-

wości, będące rezultatem doświadczenia i interakcji z otaczającą rzeczywisto-

ścią” (Law i in. 2010: 84). Wynika z tego, że w ciągu całego życia, nieustannie,

poprzez zmieniające się sytuacje oraz swoiste reakcje, jednostka nabywa do-

świadczenia. Podejmowane przez człowieka działania, jego zachowanie czy

nabywanie nawyków następuje wskutek płynących ze środowiska bodźców

i wzmocnień, pozostawiających trwały ślad w strukturach mózgu (Kossut 2014).

Także coaching zakłada możliwość modyfikacji zachowania człowieka przez

odpowiednią stymulację środowiskową. Z tej perspektywy rola rodziny i szkoły

w tym procesie staje się oczywista i bezdyskusyjna.

Łukasz T. Marciniak zwraca uwagę, że „coaching funkcjonuje na trzech

różnych poziomach a jego cele mogą być skojarzone z trzema pętlami rozwo-

ju i uczenia się” (Marciniak 2009: 28). Po pierwsze coaching może dotyczyć re-

lacji między działaniem a wynikiem, zasadniczym celem na tym poziomie jest

więc usprawnienie/udoskonalenie dotychczasowego działania, tak by przynosiło

oczekiwane rezultaty. Po drugie coaching może służyć głębszej zmianie, doty-

czy wówczas relacji między efektami, działaniami oraz leżącymi u ich podstaw

schematami (założeniami i przeświadczeniami). Celem zasadniczym będzie tu

uświadomienie i zmiana wzorów i schematów (emocjonalnych, poznawczych,

behawioralnych), czyli zmiana postaw, a co za tym idzie przyjęcie nowej per-

spektywy przy podejmowaniu aktywności (tamże: 28–29). Wreszcie po trzecie,

coaching „może generować szersze spojrzenie na złożoność relacji między re-
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zultatem, działaniem i ramami osadzonymi w określonym kontekście. Pozna-

ne schematy i wzorce, składające się na ramy naszych założeń i przeświad-

czeń, nie są uniwersalne, ale kontekstualne, czyli powiązane z okolicznościami,

w jakich się znajdujemy [...] [Coaching może służyć nie tylko zrozumieniu tej

złożoności, ale także jej przeobrażeniom – przyp. J.Sz.]. Tym samym celem

praktyki [...] będzie transformacja podstawowych pryncypiów leżących u pod-

staw formułowanych objaśnień, przyjmowanych perspektyw i podejmowanej

aktywności” (tamże: 29).

Podjęcie coachingowej relacji niemal zawsze wynika z jakiejś zmiany. Zmia-

na ta może być wynikiem wewnętrznej potrzeby (np. urodziny, dojrzewanie,

wartości), lub też być inspirowana, czy wymuszana z zewnątrz (zwiększ swoją

aktywność w szkole, pisz lepsze wypracowania, pokaż mi lepszy sposób na

okazanie uczuć, efektywniej szukaj pracy itp.).

Pomimo licznych definicji, indywidualnych interpretacji, stylów pracy

i wspomnianego już zaplecza teoretycznego, można wskazać zasadnicze, uni-

wersalne aspekty praktyki coachingowej, które powinni uwzględniać opiekuno-

wie. Są to:

• interaktywność (coaching opiera się na procesie komunikacji/dialogu),

• współpraca i ciągłość,

• indywidualizacja (każdy jest inny),

• autentyczne zaangażowanie (odpowiedzialność, zainteresowanie, szacunek)

(Marciniak 2009: 30–31).

Jacek Santorski zwraca dodatkowo uwagę na znaczenie klasycznego sche-

matu GROW (tabela 1), gdzie punktem wyjścia jest określenie celu, który chce-

my osiągnąć (więcej: Santorski 2009: 160; Whitmore 2011: 69, 73–112).

Dodatkowo, aby cele szczegółowe przybliżały do realizacji zamierzeń

powinny one spełniać założenia modelu SMART, ale też być zgodne z modelem

PURE i CLEAR (tabela 1). Zazwyczaj w praktyce cele przybierają formę dylematów

bądź zagadek (Rogers 2016: 18). Wśród dylematów pojawiają się np. pytania:

„którą z możliwości powinienem wybrać, które rozwiązanie będzie najlepsze?”,

itp., natomiast do kategorii zagadek zaliczają się takie: „jak mogę lepiej uczyć

się, być bardziej zmotywowany, skoncentrowany, pokonać przeszkodę, pomóc

komuś”?

Wychodząc z gabinetów w wychowawczą codzienność, w szeregu przykła-

dów popularnych celów sesji coachingowych, znaleźć można i te, z którymi mie-

rzą się na co dzień opiekunowie i ich podopieczni, na przykład:

• poprawienie funkcjonowania w związku,

• organizacja czasu,
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• podjęcie decyzji o wyborze własnej ścieżki zawodowej,

• radzenie sobie w sytuacjach trudnych,

• osiąganie równowagi między nauką a kontaktami ze znajomymi, itp.

Tabela 1. Modele GROW, SMART, PURE, CLEAR

GROW SMART PURE CLEAR

G – Goal

(cel)

S – Specific

(konkretny)

P – Positive

(pozytywny)

C – Challenging

(wyzwanie)

R – Reality

(rzeczywistość

– aktualna sytuacja;

obiektywizm

– dystans)

M – Measurable

(wymierny)

U – Understood

(zrozumiały)

L – Legal

(legalny)

O – Options

(możliwości wyboru

oraz alternatywne

sposoby działania)

R – Realistic

(realistyczny)

R – Relevant

(istotny)

E – Environmentally Sound

(przyjazny dla środowiska)

W – Will

(co ma być zrobione,

chęć by to zrobić)

T – Time – bound

(ograniczony w cza-

sie)

E – Ethicali

(etyczny)

A – Agreed/Appropriate

(zgodny/właściwy)

R – Recorde

(zapisany)

Na podstawie: Whitmore 2011: 78; Santorski 2009: 160; Buchan 2017.

Zrozumienie dla tych potrzeb stanowi punkt właściwych oddziaływań wy-

chowawczych, pozwala zbudować wzajemną relację opartą na zaufaniu, gdzie

dialog coachingowy przybliża do rozwiązania problemu i ma walor wspierający

i prorozwojowy.

Coaching w wychowaniu – w kierunku dobrych praktyk

Mimo iż podstawy coachingu silnie osadzone są w psychologii, nie jest on

„psychoterapią w przebraniu”. Jak już wspominano, coaching jest raczej pew-

ną formą wspierającego dialogu, w którym kwestie odpowiedzialności, szacun-

ku do siebie i innych, stanowią podstawę relacji i mają charakter rozwojowy
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(Sokołowska 2011; Kupaj 2015; Brzeziński 2011, 2014; Pokrzycka 2012). Śro-

dowisko rodzinne i szkolne to podstawowe, naturalne konteksty, w ramach

których odbywa się proces kształtowania wartości i postaw. Przygotowując dzie-

ci do budowy i świadomego formowania własnego życia, opiekunowie powinni

współtworzyć jego fundament. Pomóc w tym może właśnie podejście coachin-

gowe (Kupaj 2015; Berendt, Sendor 2013; Brzeziński 2011, 2014; Britzkow 2008;

Pokrzycka 2012; Król 2015; Kozielska 2016; Płatek 2015; Sidor-Rządkowska

2014). Nie chodzi tu o wpisanie się w modny trend, zastępując termin „oddzia-

ływanie wychowawcze” – „coachingiem rodzicielskim”, czy „nauczycielskim”,

lecz o zwrócenie uwagi na specyfikę tej formy relacji oraz możliwość proroz-

wojowego wsparcia środowisk wychowawczych, nie będących w sytuacji kry-

zysu, dysfunkcji, czy patologii. Podejście coachingowe, rozumiane jest tu nie

jako interwencyjna forma pomocy, ale raczej jako naturalny element dialogu

opiekun–dziecko.

Coaching wychowawczy należy rozumieć jako kompleksowe podejście słu-

żące procesowi rozwojowemu poprzez zastosowanie szeregu różnorodnych

technik, zwiększaniu efektywności wykorzystania własnego potencjału, pomocy

w przyswajaniu nowej wiedzy i doskonaleniu działania (Bennewicz 2008, 2011;

Smółka 2008, 2009; Marciniak 2009). Jest to perspektywa „podkreślająca istnie-

nie potencjału osobistego wystarczającego do osiągania przez ludzi stawianych

sobie celów, ukierunkowana na rezultaty i oparta na działaniu procesualnym,

posiadająca kanon etyczny” (Marciniak 2009). W praktyce rola coacha sprowa-

dza się do bycia siłą wspierającą rozwój człowieka, by ten mógł iść przez życie

zgodnie z posiadanymi umiejętnościami, predyspozycjami i wartościami. Coach

dokonuje tego, wykorzystując różne techniki i pamięta jednocześnie o nadrzęd-

nym założeniu, że osoba wspierana (coachowana) posiada lub może zdobyć

wszystkie zasoby, które są potrzebne do osiągnięcia celu (Zubrzycka-Nowak

i in. 2010: 13). Opiekun w roli coacha powinien być głosem pytającym, który

umiejętnie buduje u coachowanego pozytywny obraz siebie, siłę i wiarę w moż-

liwości, zwracając przy tym uwagę na elementy mogące ten proces zaburzyć.

Już same informacje zwrotne mogą mieć walor rozwojowy, sprzyjać proce-

som uczenia się (Parsloe, Wray 2008). Właściwie skonstruowany i przekazany

feedback powinien odnosić się zarówno do efektów działania, jak i samego dzia-

łania. Przykład prawidłowego i nieprawidłowego komunikatu zawiera schemat 1.

 



48 JOANNA SZAFRAN

Schemat 1. Informacja zwrotna. Tworzenie prawidłowego komunikatu

↓

↓

↓

Źródło: Opracowanie własne

Dopiero na etapie refleksji, podmiot działań (uczący się) zyskuje samodzielność,

dokonuje oceny wartościującej, by w efekcie odpowiedzieć na podstawowe py-

tania: „Jaki jest cel zadania?”; „Do jakiego poziomu został osiągnięty?”; „Jakie

elementy mogą go wzbogacić?” „Co poprawić?” itd. Spoglądając na schemat 1

staje się jasne, że tylko ostatni poziom (refleksja własna) zdecydowanie przy-

spiesza poziom uczenia się i spełnia wszystkie podstawowe kryteria coachingu.

Uczący się „zmuszony” jest uruchomić swój umysł, zebrać myśli, skonstruować

wypowiedź. Takie zaangażowanie pomaga ocenić własną pracę i sprzyja nieza-

leżności, a to z kolei prowadzi do odpowiedzialności. Świadomość tego nie

zawsze towarzyszy praktyce wychowawczej, wielu opiekunów stosuje mniej

efektywne komunikaty zwrotne. Wychowawcy, chcąc rozwinąć własne umiejęt-

ności w tym zakresie, mogą skorzystać z wskazówek Whitmore’a, którego

zdaniem skuteczną, kształtująca zachowanie formą feedbacku jest pochwała

– szczodra, szczera i rozsądna (Whitmore 2011: 152).

Z prowadzonych rozważań wnioskować można, że stosowanie coachin-

gu najlepsze efekty przyniesie w pracy z adolescentami, gdyż przy tej formie

wsparcia znaczenie ma poziom rozwoju poznawczego. W okresie dojrzewania

następuje zmiana w relacji rodzic–dziecko, gdzie zależność zamienia się w part-

nerstwo i mogą zaistnieć określone warunki uczenia się, takie jak:

„Jesteś beznadziejny”

(spersonalizowana krytyka)

„To opowiadanie jest beznadziejne”

(krytyczny komentarz)

„Opowiadanie jest zwięzłe i jasne, jednak

forma zbyt słaba, bym była zadowolona”

(informacja ogólna)

„Co sądzisz o tym opowiadaniu?”

(refleksja własna)
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• możliwość odwoływania się do własnych doświadczeń,

• rozumienie znaczenia i wartości zdobywanej wiedzy i umiejętności,

• rzeczywisty wpływ na przebieg procesu uczenia się i jego dobrowolność,

• zaangażowanie, aktywność i poczucie bezpieczeństwa (Sidor-Rządkowska

2009: 89).

Mimo iż wskazania te są niemal tożsame z warunkami edukacji dorosłych,

to także w przypadku pracy z dziećmi, wykorzystanie elementów coachingu

wydaje się możliwe i zasadne. Opierając się na jego założeniach, tworzy się po-

zytywny kontekst wychowawczego dialogu, buduje specyficzny obraz między-

ludzkiej relacji i wzbudza poczucie własnej wartości.

Z przyjętych założeń teoretycznych i ich praktycznych implikacji, wyłania

się zbiór właściwości potrzebnych do wykorzystania tego typu podejścia. Ogól-

nie można je podzielić na wiedzę, umiejętności i postawy (Kossowska, Sołty-

sińska 2002: 14). Wiedza to przede wszystkim świadomość czym coaching jest,

znajomość metod i narzędzi (więcej: Marciniak, Rogala-Marciniak 2013). Umie-

jętności można sprowadzić do zdolności komunikacyjnych, budowania relacji,

facylitacji i kierowania procesem wyznaczania i osiągania celów. Whitmore

podkreśla, że „pytania coachingowe wymuszają koncentrację na odpowiedzi,

skupiają uwagę na precyzji oraz wywołują sprzężenie zwrotne. Wydawanie po-

leceń nic podobnego nie czyni” (2011: 66). Twierdzenie to obrazuje przykład

w tabeli 2.

Tabela 2. Przykład złych i dobrych komunikatów

Złe Dobre

– „Zrób to...”, – „Dlaczego tego nie robisz?” – „Co chcesz zrobić?”

– „Powiedz mu...”, – „Dlaczego mu nie

powiedziałeś?”

– „Co chcesz mu powiedzieć?”

– „Twoim celem powinno być...” – „Co jest dla Ciebie ważne, jaki masz cel?”

Źródło: Opracowanie własne

Postawa natomiast, powinna zawierać w sobie ciekawość, uczciwość (pra-

wość), autentyczność, otwartość, szacunek, troskę, wiarę w potencjał klienta

i zaangażowanie (Nęcka 2002; Rogers 2002; Thorpe, Clifford 2006).

Prowadzonym rozważaniom przyświeca założenie, że każdy wyedukowa-

ny, świadomy i odpowiedzialny opiekun ma potencjał by stać się coachem.

Może przyjąć tą rolę, pod warunkiem jednak, że sam zdecyduje się pracować nad
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sobą. Dodatkowo musi pamiętać o podstawowej zasadzie – źródłem zasobów

i rozwiązań jest dziecko – i, że jego zadanie nie polega na dawaniu gotowych

rozwiązań, tylko na towarzyszeniu i wsparciu. Mimo zrozumienia dla tych za-

sad, praktyka pokazuje jak ciężko jest dorosłym powstrzymać się od próby

kontroli, eksperckiego tonu i pokusy dawania rad (Rogers 2016: 42–46). Jest to

tym trudniejsze, gdy w rolę coacha wciela się rodzic, czy nauczyciel. Trudność

leży nie tylko w rozwojowym uzasadnieniu Harris’a, ale także w stereotypo-

wym rozumieniu osoby kompetentnej, jako tej mającej „właściwe odpowiedzi

i gotowe rozwiązania”. Wspieranie, wymaga rezygnacji z kontroli i przekonania

o wszechwiedzy wychowawców, na rzecz pomocy dzieciom w stawaniu się lep-

szym od nas dorosłych. Zbyt często opiekunowie obawiają się utraty władzy,

autorytetu, wiarygodności, kompetencji, odpowiedzialności, decyzyjności i po-

czucia własnej wartości. Perspektywa przyjęcia mentorskiego tonu jest kusząca.

Istnieją jednak przesłanki mówiące, że forsowanie wypracowanych wzorców po-

stępowania opartych jedynie na doświadczeniach rodzica czy nauczyciela może

okazać się dysfunkcjonalnym pomysłem. Należy pamiętać, że bez względu na

to, jak podobne mogą się wydawać doświadczenia, sytuacje, czy przeżycia

„klienta”, on sam jest inny, jego potrzeby w zaistniałych okolicznościach mogą

być inne, stąd też jego wybory mogą być inne. Na przykład, powiedzenie „ja

też to kiedyś przeżywałem...”, „też miałem taki sam/podobny problem...” – ku-

si, bo sprawia wrażenie zrozumienia i więzi. Czasami jest tak rzeczywiście.

Znacznie częściej jednak, komunikat taki, to ukryta sugestia: „zadziałało u mnie,

zadziała u ciebie. Zrób tak, jak ja”. Takie podejście jest raczej objawem braku

uważności i odpowiedniego zaangażowania w słuchanie dziecka. Czekanie na

moment, by udzielić „konstruktywnej” rady, nie zawsze musi być przejawem

dominacji, czasem jest odruchem troski, powodowanym chęcią uchronienia

najbliższych przed popełnianiem naszych błędów. Z tej perspektywy nie dziwi

fakt, że zaangażowany emocjonalnie rodzic, czy nauczyciel może mieć trud-

ności z powstrzymaniem się od tego typu arbitralnych rozstrzygnięć. Warto jed-

nak pamiętać, że w relacji coachingowej dominująca, ekspercka pozycja nie jest

pożądana, choć zdarzają się sytuacje, w których znajduje zastosowanie (więcej:

Rogers 2016: 50–51). Generalnie jednak instruowanie, nakazywanie, nakłania-

nie, stosowanie gróźb, czy kar nie służy osiąganiu sukcesów wychowawczych.

Nawet jeśli przyjąć, że tego typu metody prowadzą do wykonania, czy zaprze-

stania jakiegoś działania, często pozytywne skutki są pozorne (Whitmore 2011:

115). Wydawanie poleceń przeczy wyborowi, zwalnia z odpowiedzialności,

ogranicza potencjał, niszczy motywację i kreatywność. Ponadto z perspektywy
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wychowawczej, kara to komunikat z kategorii „źle” lub „nie wolno”, nie ma

natomiast siły sprawczej w trwałym kształtowaniu zachowania, w przeciwień-

stwie do wzmocnień pożądanego postępowania, nie daje wskazówek, co jest

dobre i oczekiwane.

Komfort codziennej pracy z własnym dzieckiem, czy uczniem i efektywność

wzajemnych oddziaływań polega także na tym, że ten specyficzny rodzaj ko-

munikacji, nie jest ograniczony do kilku godzin sesji, a stanowić może naturalny

model wzajemnych wewnątrzrodzinnych i wewnątrzszkolnych relacji.

Wnioski

W rozważaniach skoncentrowano się głównie na filozofii coachingu i wyni-

kających z niej wskazaniach dla praktyki wychowawczej. Starano się odpowie-

dzieć na zasadnicze pytanie, czy podejście coachingowe może sprzyjać pracy

wychowawczej, budować dialog i być elementem rozwojowego wsparcia w re-

lacji dziecko–rodzic/nauczyciel? Wydaje się, że przyjęcie postawy coachingowej

może być pomocne w codziennych zmaganiach w niełatwej roli rodzica i nau-

czyciela. Stosowanie zasad coachingowych daje możliwość autorefleksji i rozwo-

ju zarówno podopiecznym, jak i opiekunom. By zauważać i wydobywać tkwiący

w ludziach potencjał, trzeba wierzyć, że on w nich jest. Potrzebna jest także

samoświadomość, by uzmysłowić sobie, jakie możliwości sprawcze drzemią

w nas samych. Takie podejście stanowi odzwierciedlenie humanistycznego

ujęcia natury człowieka i pozwala wpisać podejście coachingowe w kanon pozy-

tywnych metod wychowawczych. Czym jest bowiem wychowanie, jeśli nie dia-

logiem, specyficzną relacją, budowaniem wizji i celów życiowych, odkrywaniem

najważniejszych wartości, rozwijaniem potencjału, kształtowaniem postaw i do-

borem adekwatnych strategii postępowania? Jednocześnie założyć należy, że

silnie sformalizowany i ustrukturalizowany coaching może być trudny do za-

stosowania w rodzinnej i szkolnej rzeczywistości. W tym ujęciu istotniejsze

wydaje się, by relacjom wychowawczym, towarzyszyła stała świadomość podsta-

wowych zasad coachingu oraz umiejętne wykorzystanie jego założeń w trakcie

codziennych praktyk. „Coaching to nie tylko technika, którą można zastosować

w wypadku wystąpienia określonych okoliczności. Jest to sposób zarządzania,

odnoszenia się do ludzi, myślenia, sposób bycia” (Whitmore 2011: 28). Właści-

wie wykorzystany proces coachingu może przynieść wiele korzyści dla wszyst-

kich zaangażowanych stron. Badania wskazują, że jego pozytywne rezultaty
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dają się zaobserwować w różnych obszarach ludzkiej aktywności, poczynając

od indywidualnego, przez organizacyjny i zespołowy, a na społecznym kon-

tekście kończąc (Bresser, Wilson 2012).
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Summary

The article discusses the sense of community of contemporary residents of the north-eastern

Polish borderland. The process of individualisation and the contemporary direction of inter-

preting the concept of community constitute the background of the analyses. The adopted

pedagogical perspective of narration has set out both the theoretical foundations of the

presented research results, as well as their interpretation, stressing the importance of the local

environment and its cultural nature as factors determining an individual’s consciousness of
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Introduction

Individualisation, which Ulrich Beck considers as a process characteristic

of late modernity and which, according to him, develops in three stages: release,

loss and reintegration, directs the stream of thoughts about reconstructing the

meaning of communities for contemporary individuals (Beck 2004). A com-

munity and its modern interpretation requires moving away from its classical

understanding in terms of Ferdinand Tönnies (1988) and instead – searching for
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more modern concepts of its interpretation. The features of modern societies

and contemporary individuals are an important direction. Thus, variability, traffic,

mobility, as rudimentary features of modern societies shall designate the direction

for interpreting communities in compliance with the premise of social ties,

the Actor-Network Theory (Latour 2010: 204–207) and socialisation (Maffesoli

2008: 33). The sense of community, which, in light of the theory by David

MacMillan and David Chavis (MacMillan, Chavis 1986: 315–332) we interpret as

an individual’s sense of belonging to a particular group that defines the scope of

the search for a place and its cultural nature in constructing the local identity

of an individual. Identity, as Jock Young (1999: 164) stresses, is a makeshift

community, thus the adopted responsibility for it, manifesting itself in the form

of community ties, becomes important (Marody, Giza-Poleszczuk 2004: 105).

As educators we feel that referring to individuals’ subjective experiences

connected with their sense of community is justified. We notice the problem

in terms of interpreting and “assigning” an individual to a community, which

we think is due to including only objective, constitutive characteristics of

a community, and not subjective feelings of an individual as to what or who the

individual considers a community, what is a community and what is its meaning

to the individual.

Sense of community – theoretical foundations of the study

McMillan and Chavis, by using the experience of other researchers, propose

their own idea for defining the theory of sense of community (MacMillan, Chavis

1986). The authors, assuming after Joseph R. Gusfield (1975) the definition of

the concept of community: in terms of territory and geography (neighbourhood,

city, town) and in terms of relation (the quality of interpersonal relationships) as

complementary categories, propose four criteria of such definition and theory

of the sense of community.

The first of the included measures is “membership”. Membership, being

a member of a particular group, is interpreted by the authors as a subjective

need of anyone, not only the belief and expectation that the group accepts

me, but also the willingness to devote to the group. Membership, affiliation

with a group, also appoints the group’s limits. The boundaries of a group are

necessary for two reasons. Firstly, they clearly indicate who belongs to it and

secondly (which is the result of the first reason) they grant the individual a sense



57INDIVIDUALISATION AND THE SENSE OF COMMUNITY...

of emotional security. The individual, but also the group, shall designate its

borders. In case of the group, these are often cultural boundaries, which use

language, values and the rituals of everyday life as clear criteria for belonging

to the group, but also of its limits. A common set of symbols, the meaning

of things and values attributed by those who use them is, per the authors’

understanding, the first step towards creating a community.

The second dimension of community itself and the sense of community

is “influence”, interpreted both ways, as the influence the individual has on

the group, thus stressing his relationship in the functioning of a group and

the influence the group has on the individual, with an indication of the social-

isation processes, adaptation, culturalisation or aculturation. The reciprocity

of influences of the two participants, actors (individual and the group) of the

aforementioned social relation allows for the development of specific standards

of the functioning of the group, vital to its tenacity. The third dimension, as

proposed by McMillan and Chavis, is comprised of integration and the fulfil-

ment of needs, which they consider the motivation for individuals’ behaviour,

stating that people are doing what serves their needs. The sense of membership

in a group of people who share their views and values, have similar needs,

priorities and objectives strengthens their beliefs that together they are better

able to fulfil those needs. The last dimension of the sense of community, which

the authors consider, is about an individual’s shared emotional connection with

a group, manifesting itself in sharing common experiences. Sharing common

experiences is partly based on common history, family biography or the history

of the place. However, McMillan and Chavis do not deem it necessary that

members have completely participated in a history, but they must identify with

it. At the same time they indicate that complicity in historical events has an

impact on strengthening social bonds.

McMillan and Chavis’s theory of the sense of community is based on the

assumption that all dimensions of community are interdependent on each other

and their internal dynamics decides about the existence of a sense of community

and its permanence. McMillan and Chavis’s theory of the sense of community has

been subject to criticism by Brand Nowell and Nail Boyd, who accused them

of constructing the theory of the sense of community on the foundations of

the theory of need, which excludes responsibility within the sense of community

(Nowell, Boyd 2010: 828–841). Responsibility in the context of the present time

is one of the most important issues. As Hans Jonas (1996) stresses, the changing

nature of modern people leads to crossing the boundary of the existing ethical
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reflection and thus leads to an ethical vacuum. As a consequence, what emerges

is the domination in ethics based on heuristics of fear rather than taking

responsibility. Responsibility, according to H. Jonas, can be interpreted as

a natural and contract responsibility. Natural responsibility in his approach is

close to moral responsibility. While the contractual responsibility is the result

of joint action and is of normative nature (Jonas 1996: 56–57). As far as moral

responsibility is associated with one’s worldview and refers to the realm of

moral values, contractual responsibility does not have to be in line with one’s

outlook, sometimes it can even be contradictory.

The sense of community is associated with accepting the responsibility

for both the shape and permanence of the community. Responsibility stems

from the importance of the place for an individual, thus it manifests itself in

one’s local identity. The manifestation of the feeling of responsibility is an

individual’s sense of social interdependence, which is exemplified by actions

of complementary nature (Marody, Giza-Poleszczuk 2004: 140–145).

Complementarity means that the individual joins the community, which

he is a part of and their actions are driven in a common direction – the

permanence of the community. This type of bond assumes breaks the rules of

individual freedom and equality but at the same time creates the strongest

type of social links – community ties. The community in this context, first of

all, means the sense of unity (but it is not the result of sameness). Secondly, it

assumes the interdependence of each of its members based on complementarity

(complementing each other’s actions) in relation to the activities of the com-

munity, and the result is the maintenance of its existence. Bonds produced by

the community are characterised by a specific form of interdependence units

and their activities conditioned are always relative to the parent task and result

from habitat (habit), thus they are not reflective activities. The complementarity

of activities is accompanied by the community of preferences, compassion and

the community of “knowledge”, kept only in the memory of common life.

Communities based on bonds are created by the “natural will”, which gives us

the right to create social links, in which the individual is bound with a sense of

membership, but is also bound by the feelings of fidelity, gratitude and loyalty.

Therefore, it changes individual emotions into moral emotions, which leads

to one’s commitments to the group as a natural thing that does not require

second thoughts or reflections.

Sense of community is an individual’s awareness of their relationship with

a specific group of people and with all of the socio-cultural attributes which

characterise it. One trait which we consider important and which we believe to
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largely determine the socio-cultural image of a given human community is the

cultural landscape of the place in which such group functions, and its social

criterion of significance are the cultural values held by the group that determine

the mutual relations between its members.

We understand sense of community as a category which binds (joins)

together an individual’s identification with a place and with its socio-cultural

nature manifesting itself in the local identity, and the complementarity of the

social behaviour of individuals, expressed in their actions, which constitute an

indicator of the communal (social) ties.

Research method

The empirical data has been collected using an original research tool

– a questionnaire entitled “Me and my local community”. The proper (quantit-

ative) study began in January 2013 and lasted until June 2013. The question-

naire consisted of 114 statements. The respondents rated the statements

using a 5-point Likert scale where 1 meant that the statement definitely did

not describe them and 5 that it definitely described them. The tool was de-

signed, according to the theoretical assumptions, to measure the following

variables: four dimensions of the sense of community (membership, impact,

integration and satisfaction, emotional connection with place) and the type of

social interdependence (complementarity, exchange, similarity). 49 items related

to: identification with the place, valorisation of cultural values, emotional at-

tachment to the place. On this basis, the local identity (LI) of the respondents

was determined in the individual sphere. 20 statements related to the types

of social interdependence and social behaviour towards the reference group of

the respondents. Those allowed to indicate the type of social interdependence

typical for the respondents: complementarity (CSI); exchange (ESI); similarity

(SSI). Occurrence of local identity (LI) and complementarity (CSI) were the

determinants of the overall sense of community (SoC). Due to the nature of the

researched area, the questionnaire also contained a number of statements (20)

about the presence of culturally different people (in the local space (openness

versus closedness). Another set of statements dealt with independent variables:

family origin (indigenous, non-indigenous); ethnic and religious homogeneity

or heterogeneity of families of the respondents. The last group of questions

was made up of statements about social activity of respondents and activities
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undertaken in a particular local community, as well as socio-demographic

situation of the respondents and their families.

In the context of the theoretical assumptions about the sense of com-

munity (dimensions of the sense of community and the type of social inter-

dependence – general LI score and CSI score), the results of our research

confirm that a developed sense of community is more likely among people who

agree that: everyone is obliged to work for all members of the local community;

knowing who the members of local government are is important to them; what

determines the bonds with a place are the values and cultural traditions of the

reference group.

Study group

The research was conducted among the inhabitants of the North-Eastern

Polish borderland. In this study I have used a purposeful selection. The purpose-

fulness of the selection stemmed from accepting the assumption about the

importance of human capital (Schultz 1961) and social capital in the widely-

understood development of the local community. Thus, the subject were re-

cruited among part-time students majoring in teaching in public and private

universities operating in the Podlaskie voivodship. In total, 292 residents were

examined. The most representative group of respondents were persons in the

age group 19–25 years (62.8%) and 26–35 years (27%). The other two age

categories (36–45 years old) and (46 and more years old) accounted for a total

of about 10% respondents. The biggest group consisted of residents of cities

above 50 thousand citizens (37.6%) and cities between 10 and 50 thousand

citizens (20.6%). The smallest percentage of respondents live in cities of less

than 10 thousand (12.2%). Rural areas have a strong representation (in total

29.6%), including 14.3% in villages, which seat the municipality, and 15.3% in

villages which do not seat the municipality.

Statistical analysis of data

The following software was used in compiling the collected quantitative

data – Microsoft Office Excel 2007, whereas in performing statistical analysis

– SPSS 18.0 suite. Rho Spearman correlation and logistic regression were used.
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Analysis of the correlations will allow for pointing out the directly proportional

(for the values > 0) or inversely proportional (for the values < 0) dependency

between the variables. The strength of the relations will be interpreted ac-

cording to the following key: R > 0.5 as strong correlation, R mark between

0.3 and 0.5 as moderate correlation, R between 0.2 and 0.3 as weak cor-

relation, and R < 0.2 as no or negligible correlation. Predictors of sense

of community were determined on the basis of logistic regression analysis.

A variable that explains at least 5% of the total variance of the dependent variable

was considered a predictor. Thus we obtain results regarding the importance

of sense of community.

Results

Table 1 presents the relationship between the occurrence of the sense of

community and selected factors controlled during exploration and extracted

in research assumptions.

Table 1. Correlation between the sense of community and analysed factors

Analysed factors, in which case the Rho Spearman’s

correlation coefficient was found ≥ 0.20

Correlation

coefficient

Significance

(bilateral)

Bond with the village due to the values and traditions of

the test reference group

  0.37(**) .000

Making community through shared values and cultural

traditions of the reference group

  0.31(**) .000

Cultural tradition as the largest value of the local

community

  0.31(**) .000

Living among those who appreciate the same values as

a condition of being at home

  0.30(**) .000

A sense of connection with the town because of the

childhood spent there

  0.31(**) .000

Recognition among friends and acquaintances as an

important ant category in the collective identity (WE)

  0.20(**) .000

Recognising persons of the same religion as an important

category in the collective identity (WE)

  0.29(**) .000

Recognising colleagues from work and university as an

important activity (WE)

  0.27(**) .000
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Recognising colleagues from the organisation as an

important category in the collective identity (WE)

  0.34(**) .000

Recognising neighbours as an important category in the

collective identity (WE)

  0.39(**) .000

Recognising other townsfolk as an important category of

collective identity (WE)

  0.32(**) .000

Recognising the residents of the region as an important

category of collective identity (WE)

  0.30(**) .000

Working in the local-self government –0.29(**) .000

Belonging to the local aid organisations –0.25(**) .000

Choosing the same town as a place to live   0.25(**) .000

Choosing a different town as a place to live –0.26(**) .000

Material and family situation as a condition of remaining

in the same town

  0.34(**) .000

Material and family situation as a condition of remaining

in the same voivodship

  0.30(**) .000

A special relationship with the place of current residence   0.32(**) .000

** correlation is significant at the 0.01 level both ways

The most important factors related to the occurrence of the sense of

community are: a bond with the town because of the values and traditions

of the test focus group; recognition of friends from an organisation as an

important category in collective identity (WE); recognising the neighbour as

an important category in the collective identity (WE); recognising townsfolk

as an important category in the collective identity (WE); material and family

situation as a condition of remaining in the same town; a special relationship

with the place of current residence. These variables have a statistically strong

correlation Three variables were not very strong, but statistically significant

negative correlations. Therefore, the likelihood of the occurrence of a sense of

community is decreased when subjects are asked for a job in local government,

membership to the local relief organisations and a selection of the same town.

The strongest correlation was obtained in relation to the variable “recognising

neighbours as an important category in the collective identity (WE)”.

Correlation analysis allowed the identification of a number of variables,

and showing the partial dependencies between them and the occurrence of
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the sense of community. I think that it is important to identify a comprehensive

group of variables, with reciprocal links and aft on the possibility of a sense of

community.

Table 2. Logistic regression for the variable “sense of community”. Model summary

–2 LG reliability R square of Cox and Snell R square of Nagelkerke

243,745(a) 0.415 0.554

(a) The estimate has been completed on the iteration number 7 because estimates of the parameters

changed by less than 0.001

Table 3. Logistic regression for the variable “sense of community”. Variables in the model

Variables B
Standard

error
Wald df Significance Exp(B)

The importance of knowledge

who are the members of the

local government

    1.290 0.206 39.042 1 0.000 3.634

Commitment to act for the

benefit of all

    1.111 0.193 33.131 1 0.000 3.037

Bond with the village due to

the values and traditions of the

reference group

    0.802 0.135 35.191 1 0.000 2.229

Constant –10.734 1.292 69.012 1 0.000 0.000

Source: own research

Variables posted in table 3 independently create a model in the hierarchy

of the quotient field Exp(B) which means the ratio of probability that a sense of

community will occur to the probability that it will not. The variability of the

sense of community is primarily decided by the knowledge of who is a member

of the local self-government. This increases the chance of the occurrence of

the sense of community (Exp(B) = 3.634). Another thing of importance is the

commitment to act for the benefit of all residents (Exp(B) = 3.037). The last

variable included in the model relates to ties with the town due to the values

and cultural traditions of the reference group (Exp(B) = 2.229). The model

explains 55.4% of the variance in the sense of community among the respondents.



64 JOLANTA MUSZYŃSKA, KAROL KONASZEWSKI

Discussion

Similar relationships were noted by Robert Doolittle and Donald

MacDonald who explored attitudes and communication behaviours at the

neighbourhood level of social organisation. Their research aimed to determine

the level of difference in the sense of community manifested in residents of

different neighbourhoods in relation to five criteria they adopted: informal

interactions (with neighbours); safety (good place to live); pro-urbanity (privacy,

anonymity); neighbour preferences (frequency of interactions with neighbours),

and localness (involvement in the affairs of the neighbourhood). Their results

allowed them to formulate three important conclusions. They found that there

was an inverse relationship between pro-urbanism of residents and their

preferences regarding neighbours, that there was a direct correlation between

feeling safe and neighbourhood preferences. They also discovered that in

a situation of decreasing pro-urban attitudes the sense of safety increased

(Doolittle, MacDonald 1978).

Similar conclusions emerge from research by Thomas J. Glynn. The main

purpose of his research was to determine differences in the sense of community

among residents of the Israeli Kfar Blum kibbutz and residents of two com-

munities in Maryland. The research clearly indicated a higher real level of

the sense of community among the residents of the kibbutz than among the

residents of the Maryland community. The strongest predictors of the sense of

community were: length of residence, satisfaction with the place of residence,

and the number of neighbours with whom the respondents were on a first-

name basis (Glynn 1986).

From the point of view of our research results, the results obtained by

Stephanie Riger and Paul J. Lavrakas (1981) and Roger S. Ahlbrandt and James

V. Cunningham (1979) are interesting. Riger and Lavrakas (1981) identified four

characteristic groups of local community members, where the age of respondents

was a significant variable. Those were: young mobiles characterised by low

attachment and low rootedness; young participants with high attachment to

the place and low rootedness; isolates, with low attachment and high rooted-

ness, and established participants with high attachment and high rootedness.

Ahlbrandt and Cunningham (1979), on the other hand, concluded that the sense

of community determines a commitment to community affairs and a high level of

satisfaction with this engagement. It turned out that the respondents most

engaged in the affairs of their communities and showing satisfaction with this
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work belonged to small local communities, so they were more loyal to their

neighbours and more willing to take action on their behalf.

Conclusions

This present study, the subject of which has been the sense of community

of the members of the local communities of Poland’s north-eastern border-

lands, has been conducted in a socially and culturally unique area. The multi-

cultural nature of the region, shaped by its history, and the modern cultural and

religious diversity of the area, as well as its peripheral location have influenced

the study results. In the analyses, we have noticed a number of variables

conditioning the sense of community. The differences in the sense of com-

munity were primarily determined by the knowledge of the members of the

local government. Such knowledge increased the probability of having a sense

of community. Recognising the obligation to act for all residents was also

important. The last variable related to the connection to the locality because of

the values and cultural traditions of the reference group. The model explained

55.4% of variance in the sense of community of respondents. Thus, the presence

of a sense of community increases in people who think that everyone is obliged

to act for the benefit of all members of the local community, that it is important

to know who the members of the local government are, and the cultural values

and traditions of the reference group determine the relationship with the local

community.

The hybrid nature of the social world and its heterogeneity orders to

search for categories capable of showing the characteristics of social reality, in

which movement and flow are the norm. The control mechanisms of social life

are associated with a particular role of culture, which explains and shapes the

social order and social dynamics. Today, the cultural construction of a locale

often replaces that notion of a place in a topographical sense. Therefore, locality

comes across as a structure of feeling, some phenomenological placing of the

local community (Appadurai 2005: 181).

Contemporaneity and its “cultural situation” understood as the increasing

diversity of cultural space a constant expansion of its area originating from the

domination of the media, provokes an individual to search for such a place,

where the world can be concentrated to the form of a point on a map, regarded

as “home”. This need has been highlighted in our current analysis.
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Social space is not a ready construction but is constantly in the process of

creating a structure of relationships and interactions. The matching of people

to visualised places in which they form relationships and give these places their

own, new quality – process of “spacing” (Surzykiewicz 2010: 207). This process

is a part of the foundation of such a course of educational influences in the

local area in order for the space constructed there to carry the elements of

a community and create a sense of community. Reflectiveness as a feature

of modern consciousness forces these individuals to perceive other values in

everyday life.
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Wstęp

Uwarunkowania i konsekwencje zmiany środowiska życia dziecka wzbu-

dzają zainteresowanie teoretyków i praktyków, a przede wszystkim rodziców,

którzy próbują w różny sposób zatroszczyć się o dobrostan i poczucie bezpie-

czeństwa dziecka i zminimalizować własny niepokój. Bardzo często troszcząc się

o swoje dziecko, walczą z własnymi obawami i poczuciem zagrożenia, co może
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Przyjęto definicję przekonań zaproponowana przez Miltona Rokeacha w jego teorii oso-1

bowości (za: Brzozowski 1996), jest nią system przekonań (belief system), na który składa się

10 podsystemów. System przekonań każdego człowieka składa się z ogromnej liczby pojedyn-

czych przekonań. Przekonanie jest prostym twierdzeniem akceptowanym przez kogoś, które da

się poprzedzić zwrotem: Jestem przekonany, że... (tamże: 4). W przypadku analizowanych badań

byłyby to przekonania: „Jestem przekonany/a, że mała liczba dzieci w grupie ma znaczenie dla

jakości interakcji nauczyciela z dziećmi albo Jestem przekonany/a, że ilość i jakość sprzętu do

dyspozycji dzieci na zewnątrz sprzyja rozwojowi motoryki dużej” (z badań własnych – M.K.-S.).

Rokeach wyróżnia trzy rodzaje przekonań: deskryptywne lub egzystencjalne – oceniane w kate-

goriach prawdy lub fałszu, ewaluatywne – wskazujące na to, czy obiekt przekonania jest dobry

potęgować traumę ich latorośli, na zasadzie mechanizmu projekcji. I jest to zro-

zumiałe, ponieważ przejście z jednego środowiska życia do drugiego oznacza

nowe wyzwania nie tylko dla dziecka i zwiększanie odpowiedzialności za sa-

mego siebie, ale także dla całej rodziny (Dunlop 2005). W dotychczasowym dys-

kursie naukowym podnoszono te kwestie, odwołując się do takich kategorii

pojęciowych jak: próg szkolny, gotowość lub dojrzałość szkolna, rytuały przej-

ścia, efekty przejścia, stres szkolny, zmiana, adaptacja, przystosowanie, przejście

edukacyjne lub ekologiczne (educational transition, ecological transistion). Za wszyst-

kimi tymi pojęciami kryje się pytanie, czy dziecko da sobie radę, czy nowe

środowiska jego życia i uczenia się (żłobek, przedszkole, szkoła), dostrzeże po-

trzeby dziecka i będzie respektowało jego indywidualną tożsamość, właściwie

wykorzysta naturalny potencjał rozwojowy i nabyte doświadczenia, rozbudzi

w dziecku nowe, drzemiące w nim siły rozwojowe (piszą o tym Wygotski,

Bruner, Wood).

Jak twierdzi Urie Bronfenbrenner (1979), rozważający te problemy z per-

spektywy ekologicznej teorii rozwoju, ekologiczne przejście (łac. transitus) zacho-

dzi wówczas, gdy zmienia się pozycja osoby w środowisku, jako konsekwencja

zmiany pełnionej roli lub środowiska bądź ich obydwu. Po przejściu do inne-

go środowiska życia, rozwój osoby jest wzmacniany wówczas, gdy aktualne

informacje wsparcie edukacyjne korelują nie tylko z wcześniejszymi doświad-

czeniami i uwarunkowaniami rozwoju, ale także otwierają nowe perspektywy

rozwojowe.

Główne pytanie badawcze, wokół którego sytuują się prowadzone w tek-

ście rozważania, dotyczy diagnozy kontynuacji i koniunkcji pedagogicznej (za:

Lombardi 1992) przekonań, które mają związek w praktykami wychowawczy-

mi stosowanymi przez rodziców dziecka i jego opiekunów instytucjonalnych

(wychowawcy w żłobku i nauczyciele w przedszkolu) oraz decydentów różnego

szczebla władzy (Schaffer 2005) . Koniunkcja pedagogiczna oznacza brak1  zróż-
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lub zły i preskryptywne – orzekające o obiekcie, czy jest pożądany czy niepożądany, nakazujący

lub zakazujący. Za pomocą wykorzystanego w badaniach narzędzia badano wszystkie trzy ro-

dzaje przekonań respondentów. W innych podejściach badający przekonania odwołują się do

pojęć: etnoteorie, teorie osobiste, przekonania kulturowe itp. i traktują je jako wynik socjali-

zacji kulturowej.

Artykuł bazuje na danych z badań sondażowych prowadzonych w ramach projektu Unii2

Europejskiej, CARE (Curriculum Quality Analysis and Impact Review of European Early Childhood

Education and Care (umowa 61338; PR7), na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-

skiego w latach 2014–2016. Realizacja projektu w Polsce była wspierana finansowo przez MNiSW

w ramach środków finansowych na naukę (Praca naukowa finansowana z środków finansowych

na naukę w latach 2014–2016 przyznanych na realizację projektu międzynarodowego współfi-

nansowanego) oraz grantu WP UW BST otrzymanego w roku 2017.

nicowania w wyrażanych przekonaniach przez trzy grupy badanych, tworzenie

spójnej przestrzeni aksjologicznej i edukacyjnej dla dziecka, ułatwiającej pro-

ces przejścia z jednego środowiska do drugiego i łagodniejsze radzenie sobie

z nowością i zmianą . W prowadzonych rozważaniach poszukiwana jest odpo-2

wiedź na pytanie o spójność przekonań wyrażanych przez trzy grupy badanych

(rodzice, wychowawcy/nauczyciele i decydenci), dotyczących cech instytucji

opiekuńczo-wychowawczo-edukacyjnej (żłobek i przedszkole) i osiągnięć rozwo-

jowych dzieci. Główne pytanie badawcze precyzują lepiej następujące pytania

szczegółowe:

• Jakie przekonania formułują rodzice, nauczyciele w przedszkolu, wycho-

wawcy w żłobku, decydenci wobec osiągnięć rozwojowych dzieci młod-

szych i starszych? Czy można mówić o koniunkcji i kontynuacji, czy jedy-

nie o różnicach?

• Jakie są przekonania/rodziców wychowawców, nauczycieli, decydentów

oświatowych na temat osiągnięć rozwojowych dzieci w wieku żłobkowym

w momencie przejścia ze żłobka do przedszkola i z przedszkola do szkoły?

• Jakie osiągnięcia społeczne, emocjonalne, akademickie itd. nauczyciele,

opiekunowie i rodzice uznają za najważniejsze, jakie za mniej ważne na

poziomie żłobka, jakie na poziomie przedszkola?

• Jakie są przekonania rodziców dzieci w wieku żłobkowym i przedszkol-

nym, ich wychowawców i nauczycieli oraz decydentów na temat wybra-

nych cech strukturalnych i procesualnych instytucjonalnego środowiska

uczenia się dziecka – żłobka i przedszkola?

• Jakie aspekty funkcjonowania instytucji i osiągnięć rozwojowych dzieci

oceniane są przez te trzy grupy respondentów podobnie a jakie inaczej,

czyli jaki jest stopień spójności przekonań między tymi trzema grupami

respondentów, w relacji do dzieci młodszych i dzieci starszych?
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Koncepcja kierunku prowadzonych rozważań teoretycznych, sformułowanych założeń ba-3

dawczych jest oryginalną propozycją autora tekstu. W prowadzonych analizach statystycznych

jedynie wykorzystano bazę danych z projektu CARE. Za przeprowadzenie analizy statystycznej

danych autorka składa podziękowania mgr Krzysztofowi Bulkowskiemu (IBE, UW). Analiza sfinan-

sowana została z grantu: BST 2017, Wydział Pedagogiczny UW.

• W jaki sposób zmienne dotyczące wychowawców i nauczycieli (wiek, staż

pracy, liczba dzieci w grupie) różnicuje ich przekonania na temat wybra-

nych aspektów funkcjonowania instytucji i osiągnięć rozwojowych dzieci

żłobkowych i przedszkolnych.

• W jaki sposób zmienne charakteryzujące rodziców (wiek posiadanych dzie-

ci) różnicuje ich poglądy na temat wybranych aspektów funkcjonowania

instytucji i osiągnięć rozwojowych dzieci żłobkowych i przedszkolnych .3

Pozytywna odpowiedź na sformułowane pytania, wskazująca na brak róż-

nic w przekonaniach między grupowych, oznaczałaby:

• po pierwsze, istnienie wspólnych makrosystemowych przekonań i spójność

międzygrupową (rodzice, wychowawcy dzieci w wieku do 3 lat i rodzice

oraz nauczyciele dzieci w wieku 4–6 lat, decydenci) czyli kontynuację pe-

dagogiczną w ujęciu longitudinalnym (wertykalnym), w momencie przej-

ścia dziecka ze żłobka do przedszkola i do szkoły. Zmienną niezależną

w badaniu tego związku jest wiek dzieci, do którego odnosili się badani for-

mułując swoje oceny. Badano przekonania tych samych badanych wobec

dzieci młodszych (do 3 roku życia) i starszych (3–6-letnich);

• po drugie, brak różnic międzygrupowych oznaczałby koniunkcję pedago-

giczną (ujęcie horyzontalne) – rodzice vs wychowawcy i nauczyciele oraz

decydenci. W badaniu tej zależności, zmienną niezależną byłaby pełniona

przez dorosłego wobec dziecka rola i jej atrybuty;

• po trzecie, brak różnic wewnątrz każdej z grup badanych oddzielnie, ze

względu na istotne, uwzględnione w badaniach zmienne niezależne, wska-

zywać będzie na koniunkcję wewnątrzgrupową (ujęcie horyzontalne) danej

grupy/badanego podmiotu, dalej nazywaną wewnętrzną koniunkcją makro-

systemową. Makrosystem definiuje podobieństwo systemów przekonań,

wartości, społecznych i ekonomicznych zasobów, stylów życia, oczekiwań.

Z tej perspektywy klasa społeczna, etniczne lub religijne grupy, osoby

żyjące w określonym regionie, wspólnocie, sąsiedztwie lub innym typie,

szerszej struktury społecznej, tworzą makrosystem, gdy te warunki są speł-

nione (Bronfenbrenner 1992: 229). Stwierdzenie różnic w deklarowanych

przekonaniach w ujęciu horyzontalnym (przekonania trzech grup badanych)

i wertykalnym (przekonania wobec dzieci poniżej 3 roku życia i dzieci
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W celach projektu CARE, którego bazę danych dotyczącą przekonań głównych podmiotów/4

osób znaczących wykorzystuje się w prowadzonych analizach nie podjęto próby analizy charak-

teru relacji między przekonaniami i osiągnięciami rozwojowymi dzieci w momencie przejścia.

Wątek ten nie mieszczący się w zestawie celów i pytań badawczych tego projektu badawczego

stanowi wyzwanie dla nowych przedsięwzięć badawczych.

4–6 letnich), świadczyć może o braku kontynuacji i koniunkcji pedagogicz-

nej między grupami i, w konsekwencji, zróżnicowaniu środowiska życia

dziecka w domu rodzinnym i instytucji oraz w żłobku i przedszkolu.

Podsumowując: trzy grupy tworzą odrębne makrosystemy, istniejące mię-

dzy nimi różnice w przedmiocie badań zostaną stwierdzone albo tworzą spój-

ną grupę makrosystemową, gdy różnic w wyrażanych przekonaniach nie uda

się stwierdzić. Dopuszczać można jeszcze jedną ewentualność – częściową

zgodność wyrażanych przekonań, ich niecałkowitą rozłączność, a więc częścio-

wą kontynuację i koniunkcję pedagogiczną istniejącą między trzema grupami.

W analizach wyników badań kwestionariuszowych, poszukiwano odpowiedzi

na kilka pytań badawczych, które w kontekście wybranych zmiennych niezależ-

nych pozwolą na diagnozę kontynuacji i koniunkcji pedagogicznej lub jej brak .4

Urie von Bronfebrenner w bioekologicznej teorii rozwoju podkreśla, że

jakiekolwiek badania, analizy, podejmowana problematyka, dotycząca poziomu

mezosystemu i egzosystemu, a więc w tym przypadku relacji dom rodzinny

i instytucja oraz lokalna społeczność (jednostki prowadzące placówki żłobko-

we i przedszkolne) oraz decydenci, powinny uwzględniać badanie wzajemności

wpływu między nimi. Pisze:

 

Natura i siła procesów rozwojowych na poziomie mezosystemu i egzosystemu ulega

w znacznym stopniu wpływowi systemu przekonań i oczekiwań. Badania, w których analizo-

wana jest taka relacja powinny podejmować wątek tego wzajemnego ukierunkowania, czyli

jednego środowiska życia wobec drugiego i jej roli (relacji) w konstruowaniu tego środowiska

uczenia i rozwoju dziecka w wieku żłobkowym i przedszkolnym. [...] Sposoby zachowania

i przekonania (beliefs) to cechy osoby, prawdopodobnie najbardziej oddziałujące na wzorce

rozwoju człowieka, ponieważ odzwierciedlają one aktywną, selektywną orientację wobec

środowiska i prowokują jego reakcje (Bronfenbrenner 1992: 238).

Główne założenia badawcze

W prowadzonych analizach wyników badań przyjęto, bazując na literatu-

rze przedmiotu, dwa założenia teoretyczne, których słuszność będzie weryfiko-

wana w analizach statystycznych. 
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Jakościowe podejście w badaniach nad teoriami osobistymi wychowawców, pracujących5

w żłobku, przedstawiono w tekście: M. Karwowska-Struczyk, Kim są dzieci, jak się uczą? Jakościowo-

-etnograficzna analiza wywiadu grupowego przeprowadzonego wśród wychowawców dzieci w wieku

żłobkowym, „Nauki o Wychowaniu. Studia interdyscyplinarne” 2017, nr 2, s. 5.

Założenie pierwsze

Przekonania tych trzech podmiotów (dom rodzinny, instytucja opieki, wy-

chowania i edukacji, instytucje stanowiące prawo), mają związek z konstrukcję

środowiska uczenia się dziecka, w tym: rodzajami praktyk wychowawczych

i edukacyjnych stosowanych przez opiekunów. Przekonania rodziców, opieku-

nów w instytucji i decydentów odpowiedzialnych za koncepcję programowo-

-metodyczną, cechy strukturalne środowiska instytucjonalnego, charakter inter-

akcji i relacji dorosły–dziecko w instytucji – żłobku lub przedszkolu – oczeki-

wane umiejętności i kompetencje rozwojowe odzwierciedlają to, z czym się

dziecko styka w środowisku życia w domu rodzinnym i instytucji . Zwraca na5

to uwagę również Rudolph Schaffer (2005), który definiuje przekonania jako

systemy pojęciowe wywierające wpływ na praktyki wychowawcze rodziców

i nauczycieli, które powodują zmiany zachowania dziecka i, na podstawie któ-

rych, buduje ono swój własny system przekonań. Idąc dalej można zakładać, że

działanie sytemu przekonań konstruowanego przez dziecko ma związek z jego

zachowaniami i sposobami reakcji na różne socjalizacyjne zabiegi dorosłych,

którzy w ich rezultacie mogą modyfikować swoje odniesienia do dziecka. Bada-

nia dotyczące tej problematyki z perspektywy dzieci, byłyby niewątpliwie waż-

nym przyczynkiem do budowania teorii socjalizacji kulturowej.

Szczególnie istotne dla prowadzonego w tekście rozumowania wydają się

odniesienia do ekologicznej teorii Bronfenbrennera zawarte w definicji mikro-

systemu, mezosystemu, chronosystemu oraz makrosystemu. Mikrosystem za-

wiera jeden z ważnych, a może najważniejszych komponentów – przekonania

(beliefs), rodziców, nauczycieli, samego dziecka dotyczące tego, co, jak, kiedy

dziecko powinno się uczyć, czego od niego się oczekuje na danym etapie roz-

woju. Przekonania te, nie mogą być odizolowane od materialnego i społecz-

nego kontekstu, w jakim dzieci się rozwijają. Jest on materiałem tworzącej się

w procesie interakcji między rówieśniczej interpretatywnej kultury dziecięcej.

(Corsaro 2011). Mikrosystem to środowisko, w którym dziecko uczy się, naby-

wa różne doświadczenia w sposób bezpośredni, w kontakcie z osobami o róż-

nym systemie wartości, o różnych przekonaniach, osobowości, temperamencie

(Bronfenbrenner 1992). Filtrowane są, jak można sądzić, przez odczytywaną
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teorię i empirię określonego czasu historycznego i dominującą ideologię spo-

łeczną, własne doświadczenia, system kształcenia, którym podlegają wszystkie

podmioty znajdujące się w mikrosystemie. Mezosystem stanowią powiązania

i procesy jakie zachodzą między, co najmniej, dwoma środowiskami życia, ucze-

nia się, w których znajduje się rozwijająca się osoba – dziecko, nauczyciel, czyli

np. między żłobkiem i domem rodzinnym dziecka, przedszkolem, szkołą i do-

mem rodzinnym. Te dwa lub więcej mikrosystemy wzajemnie, komunikują się,

wpływają na siebie i mogą powodować określone zmiany strukturalne i proce-

sualne w środowisku życia dziecka. Powiązania między nimi mogą być różnego

rodzaju, komunikowanie się lub jego brak, co samo w sobie stanowić może

o tworzeniu określonych wobec siebie, wzajemnych, przekonań ewaluatyw-

nych. Obojętność rodziców na to, co się dzieje z ich dzieckiem w instytucji,

wyrażana w konkretnych zachowaniach, negatywnie interpretowana przez wy-

chowawcę lub nauczyciela, oznaczać może, brak zainteresowania dzieckiem

w ogóle, egoizm rodziców, zaś interpretowana pozytywnie – zaufanie do insty-

tucji, profesjonalizmu personelu, czy też usprawiedliwiana jest wymaganiami

rynku pracy – przeciążeniem rodziców pracą zawodową itd. Martin Woodhead

(1998) twierdzi, że gdy instytucja niedomaga, jest niskiej jakości, wysoka jakość

domowego środowiska uczenia się dziecka staje się istotnym elementem jego

instytucjonalnych doświadczeń, uzupełniającym je i utrwalającym i, odwrotnie,

to właśnie instytucja niweluje braki domu rodzinnego, który odpowiedzialność

za stymulowania rozwoju dziecka przerzuca na instytucje. Gdy istnieją ścisłe

związki między rodzicami i wychowawcą, nauczycielem, dochodzi do wypra-

cowania wzajemnie akceptowanego wzorca socjalizacji dziecka, gdy nie ma

takiego związku, dziecko funkcjonuje w dwóch różnych „rzeczywistościach” so-

cjalizacyjnych, różniących się pod względem systemu przekonań, systemu war-

tości edukacyjnych i etycznych. Badania prowadzone w Anglii (Sylva i in. 2004),

w Irlandii Płn. (Melhuish i in. 2006) i Niemczech (Wertfein i in. 2009) wskazują,

że jakość edukacji jest wyższa w instytucjach, w których wspierane jest dążenie

do zaangażowania rodziców w podejmowanie decyzji i uczestnictwo w różne-

go rodzaju działaniach. Konsekwentnie prowadzi ono do większych edukacyj-

nych osiągnięć dzieci. Autorzy Proposal for Key Principles of a Quality Framework

for Early Childhood Education and Care (European Commission 2014), wyraźnie

podkreślają, że oprócz bardziej widocznych barier poziomu i charakteru uczest-

niczenia w systemie opieki i edukacji, istnieją bariery mniej widoczne, natury

społecznej i psychologicznej. Taką barierą jest brak zaufania rodziców do in-

stytucjonalnej opieki i wychowania, gdy ta nie respektuje ich systemu war-
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Prawo rodziców do decydowania o edukacji, wychowania własnego dziecka, tworzenia wa-6

runków dla konstruowania przez nie własnej tożsamości zgodnie z wyznawanymi przez rodzi-

ców wartościami nie tylko określa prawo stanowione, tworzone na podstawie uznanych przez

społeczność naukową rezultatów badań, założeń teoretycznych i podejść, tradycji, ideologii, ale

przede wszystkim prawo naturalne. To rodzice są dawcami życia dziecka, najważniejszymi oso-

bami znaczącymi dla dziecka, a rodzina dziecka – najważniejszym środowiskiem jego życia i roz-

woju. I o tym nie należy przekonywać, ponieważ to jest wystarczająco moralnie, teoretycznie

i empirycznie legitymizowane. Czasami z różnych powodów: natury psychologicznej, społecznej

bądź ideologicznej rodzina nie wykorzystuje przynależnych jej praw a czasami je nadużywa.

tości, przekonań odnoszących się do stosowanych praktyk wychowawczych,

dwujęzycznego kształcenia (tamże: 20). Drugi ważny postulat w tym dokumen-

cie dotyczy kwestii wzajemnego porozumienia (comprehensibility) między naj-

ważniejszymi dla dziecka w wieku żłobkowym i przedszkolnym podmiotami

i oznacza on zgodność w kwestii znaczenia przypisywanego wczesnej edu-

kacji. Wartości, przekonania, podejmowane działania powinny być negocjowane

z rodzicami i lokalną społecznością (European Commission Childcare Network

2004). Jednak często w takiej sytuacji, nauczyciele ulegają presji innych pod-

miotów (np. rodziców, administracji), co wyhamowuje ich dążenia do realizacji

własnych przekonań i, jak można sądzić, rodzi konflikt wartości, przekonań,

oczekiwań. Konsekwencje takiej sytuacji nie są trudne do przewidzenia i mogą

oznaczać brak poczucia sprawstwa nauczyciela (Stipek, Byle 1997).

Na podstawie wyników badań eksperci Komisji Europejskiej wypracowali

zestaw 40 europejskich celów (targets), mających doprowadzić do doskonalenia

jakości instytucji edukacyjnych (European Commission Childcare Network 2004).

Wytyczne te były modyfikowane (2014) i w związku z polską przynależnością do

Unii Europejskiej, powinny wyznaczać kierunki doskonalenia systemów opieki,

wychowania i edukacji dzieci w wieku żłobkowym i przedszkolnym. Wiele z tych

celów wskazuje na potrzebę uwzględniania przez te systemy zróżnicowania

środowiska pochodzenia dziecka. Podkreśla się w nich wartości rodziny dziec-

ka, jego domu rodzinnego, języka, dziedzictwa kulturowego, przekonań, religii

i płci, tworzenia formalnych i nieformalnych więzi w lokalnej społeczności. Jed-

nym słowem, odpowiedzialność rodziców/opiekunów za jakość doświadczeń

dzieci w instytucji od wielu dziesięcioleci ma trwałe miejsce w debacie na po-

ziomie międzynarodowym i krajowym .6

Także inicjatywy badawcze prowadzone przez różne ośrodki naukowe na

całym świecie, zmierzają do wypracowania rekomendacji dla tworzenia śro-

dowiska uczenia się dziecka, respektującego jego prawa i prawa jego rodziny

do edukacji odpowiadającej na zróżnicowanie społeczne, kulturowe, etniczne,
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W tym kontekście wyrazem tej tendencji ku „doskonałości” edukacji są  na przykład rapor-7

ty OECD Starting Strong I, II i III (http://www.oecd.org/edu/school/startingstrongiiiaqualitytool-

boxforearlychildhoodeducationandcare.htm) czy ostatni opracowany przez Komisję Europejską

dokument, dotyczący jakości edukacji dla najmłodszych (Proposal for Key Principles of a Quality

Framework for Early Childhood Education and Care (European Commission 2014).

Dokument zamieszczony na stronie projektu CARE: 8 www.ecec-care.org

do edukacji dobrej jakości . Jednak jak można sądzić, troska decydentów róż-7

nego szczebla o jakość edukacji małych dzieci, jest podyktowana bardziej przez

argumenty natury psychologiczno-pedagogicznej niż argument, wynikający z mo-

ralnego prawa rodziców do wychowaniu i edukacji własnego dziecka. Jednym

z najświeższych dokonań badawczych jest dokument: European Framework of

Quality and Wellbeing Indicators z roku 2016 opracowany w ramach prowadzo-

nego przez 3 lata projektu CARE (Curriculum Quality Analysis and Impact Review of

European ECEC), w 11 krajach europejskich (www.ecec-care.org). Zaproponowa-

no w nim zestaw wskaźników dobrej jakości, wśród nich również te odnoszące

się do roli rodziców, opiekunów dziecka, samej instytucji i kwalifikacji perso-

nelu w niej pracującego .8

Drugim ważnym podmiotem, osobą znaczącą dla uczęszczającego do

żłobka lub przedszkola dziecka, którego perspektywa widzenia powinna być

uwzględniona, jest nauczyciel w przedszkolu i wychowawca w żłobku. Sformu-

łowano wiele wytycznych, dotyczących umiejętności, kwalifikacji, wykształcenia

personelu pracującego z dziećmi. Wśród ogromu prac badawczych na ten te-

mat warto odwołać się do wspomnianego wcześniej dokumentu Komisji Euro-

pejskiej z 2014 r. oraz wskaźników jakości wczesnej edukacji z cytowanego

dokumentu w projekcie CARE. Oba dokumenty, jako czynniki wysokiej jakości

pracy, wskazują na stabilność i zaangażowanie personelu pracującego z dzieć-

mi, jego poczucie dobrostanu i sprzyjający emocjonalnie i satysfakcjonujący kli-

mat pracy, współpracę między wychowawcami, nauczycielami, uczestniczenie

personelu w podejmowaniu decyzji. Najważniejszym jednak wskaźnikiem, za-

pewniającym dobrą/wysoką jakość procesualną jest zintegrowany z praktyką,

zróżnicowany pod względem oferowanych form doskonalenia, innowacyjny,

systematyczny i stały rozwój zawodowy wychowawców i nauczycieli. Może on

kompensować niedostatki w sytuacji niskiej jakości infrastruktury środowiska

życia dziecka (Bronfebrenner 1992). Zróżnicowanie posiadanych kompetencji

przez personel różnego pochodzenia etnicznego, kulturowego, wysoko ocenia-

ne przez rodziców z 11 krajów, w badaniach prowadzonych na potrzeby pro-

jektu CARE, pozwala, zdaniem autorów dokumentu, na elastyczne reagowanie

http://www.oecd.org/edu/school/startingstrongiii-aqualitytoolboxforearlychildhoodeducationandcare.htm
http://www.oecd.org/edu/school/startingstrongiii-aqualitytoolboxforearlychildhoodeducationandcare.htm
http://www.ecec-care.org
http://www.ecec-care.org


77KONTYNUACJA I KONIUNKCJA PEDAGOGICZNA – RODZICE, NAUCZYCIELE, DECYDENCI...  

na zmiany i dostrzeganie potrzeb, przekonań zróżnicowanych grup rodziców

i dzieci (European Framework... 2016).

Trzecia grupa badanych to przedstawiciele różnego szczebla władzy, a więc

stanowiący prawo parlamentarzyści, realizujący je urzędnicy danego sektora,

autorzy podstawy programowej, która tworzy wspólny punkt odniesienia dla

zarządzających placówkami i pracujących w nich osób – wychowawców i nau-

czycieli, ale także autorów programów, wydawnictw oraz rodziców. Przedsta-

wiciele centrów decyzyjnych nie mają bezpośredniego kontaktu z placówką,

z dzieckiem, z personelem, a jednak mają znaczący głos w wyznaczaniu podsta-

wowych kierunków funkcjonowania instytucji. Czy podejmowane przez nich

decyzje odpowiadają na postulat o pedagogiczną kontynuację między domem

rodzinnym, żłobkiem, przedszkolem. W jakim stopniu tło tych decyzji uwzględ-

nia wartości, przekonania rodziców i nauczycieli? Czy wyrażane przez decyden-

tów przekonania są zbieżne z przekonaniami najbardziej zainteresowanej grupy

odbiorców, czyli rodziców, wychowawców i nauczycieli? Również dzieci, któ-

rych przekonania nie były niestety w tych badaniach uwzględniane. Jeśli tak,

świadczyłoby to o zbieżności, koniunkcji między badanymi grupami w tworze-

niu klimatu merytorycznego, aksjologicznego sprzyjającego rozwojowi dziecka.

Każdy z podmiotów – badacze, decydenci, rodzice i praktycy – może mieć

inne przekonania, poglądy na temat tego jak osiągnąć wysoką jakość w pracy

instytucji, jak ją należy definiować, każdemu z podmiotów na pewno na tym

zależy, żeby odzwierciedlała je codzienna praktyka w instytucji (Ceglowski,

Bacigalupa 2002). Lokalne, regionalne, czy narodowe zróżnicowanie w zakresie

akceptowanych społecznie rozwiązań programowych i organizacyjnych nie jest

folklorem (unscientific folklore), ale odzwierciedla rozmaitość teoretycznych i filo-

zoficznych założeń, wyraz lokalnych, regionalnych i narodowych tradycji i histo-

rii (European Framework... 2016: 9), które muszą być uwzględnione, gdy rozważa

się kwestie zróżnicowania systemowego.

Założenie drugie

W związku z przyjętym pierwszym założeniem, powstaje pytanie, jaka jest

spójność przekonań (kontynuacja i koniunkcja pedagogiczna) rodziców, nauczy-

cieli, przedstawicieli instytucji tworzących prawo. Traktowana ona jest tutaj

jako swoiste narzędzie przyjścia (rite de passage), ułatwiające dziecku radzenie

sobie z nowością, wyzwaniami nowego środowiska uczenia się, jakim jest przed-
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szkole lub szkoła. W formule wertykalnej, wzajemne oddziaływanie na pozio-

mie przekonań wpisuje się w pojęcie chronosystemu w teorii Bronfenbrennera

(1979, 1992). Obejmuje on zmiany zewnętrzne (choroba, rozwód rodziców,

utrata pracy przez członka rodziny, zmiana środowiska życia), mające miejsce

w życiu dziecka i wewnętrzne – czyli charakteryzujące tę rozwijającą się osobę

(okres dojrzewania, nagła choroba). Czynniki te sprawiają, że procesy rozwojo-

we ulegają albo spowolnieniu, albo przyśpieszeniu, albo zahamowaniu. Ważny

staje się proces wzajemnego dostosowywania się dziecka, odnajdywania w no-

wej roli, np. przedszkolaka lub ucznia w szkole i dostosowywania się instytucji

do potrzeb i praw dziecka. Proces przejścia może być więc potraktowany jako

komponent chronosystemu, powodujący zmiany u wszystkich aktorów na tej

scenie, najważniejsi z nich to dziecko, jego rodzice/opiekunowie i wychowaw-

ca lub nauczyciel. Dzieci nie są biernymi podmiotami, nie tylko internalizują

normy, wiedzę o świecie społecznym, ale wpływają na jego naturę, są twórca-

mi kultury na równi z dorosłymi, negocjują, uczestniczą w zdarzeniach społecz-

nych, są podmiotami, które ją tworzą, dokonują jej reproduktywnej interpretacji

(Eder, Corsaro 1990). Michael Rutter (1985) proponuje cztery procesy ochrania-

jące dziecko w procesie zmiany: 1 – zmniejszenie wpływu ryzyka przez ostrze-

ganie o ryzyku, np. przygotowanie dziecka do zmiany, m.in. rozmawianie

o mającej nastąpić zmianie; 2 – wystawianie dziecka na ryzyko pod nadzorem

rodziców, np. uczestniczenie w działaniach instytucji pod opieką pierwszego

podstawowego opiekuna; 3 – zmniejszenie czynników ryzyka, aby uniknąć ich

kumulacji; 4 – podwyższenie poczucia wartości i skuteczności działania, dzię-

ki pozytywnym i zapewniającym bezpieczeństwo relacjom z innymi. W tym

procesie zawarte są, nie tylko formalne cechy tworzące dla tego procesu tło,

ale przede wszystkim osobowość, temperament, dotychczasowa historia życia

dziecka. Pozytywna adaptacja jest rezultatem czynników ochraniających tkwią-

cych, albo w dziecku, albo w środowisku, albo w obydwu, co byłoby najbar-

dziej pożądane i efektywne. Na te czynniki zwracają uwagę Divya Jindal-Snape,

David Miller (2008). Jeżeli dzieci mają w sobie adekwatne strategie radzenia so-

bie, pozytywne poczucie własnej wartości i odporność psychiczną, znajdują się

w środowisku ochraniającym je przeciw nadmiernym naciskom, ale także mają

okazje do uczenia się i adaptacji poprzez uczestniczenie w rozsądnych pozio-

mach ryzyka, przejście może być pozytywne. Jeżeli tego nie mają, poważne roz-

wojowe i szkolne negatywne konsekwencje mogą mieć miejsce. Dotychczasowa

praktyka w polskich instytucjach, w tym względzie ogranicza się bardziej do
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minimalizowania czynników ryzyka tkwiących w środowisku zewnętrznym niż

w samym dziecku (por. programy adaptacyjne w żłobkach i przedszkolach). Liz

Brooker i Martin Woodhead (2008) podkreślają, że sposób, w jaki pomagamy

dzieciom przejść z jednego środowiska instytucjonalnego do innego ma znacze-

nie kluczowe, nie tylko dla przeżywania przez nie dzieciństwa, ale oddziałuje na

jego życie dorosłe. Proponują także, aby bardziej skupiać się na pozytywnych

aspektach przejścia, doświadczania przez dzieci nowych idei, nowej wiedzy,

rozwijania innych umiejętności, odkrywania posiadanych zdolności. Obecnie

każdą społeczność charakteryzuje zmiana, jest ona nieodłącznym towarzyszem

w naszym życiu. Rodzice, psychologowie, nauczyciele rozumieją, że dzieci po-

trzebują zmiany, aby się rozwijać. W tym samym tonie wypowiadają się Alice

Wendy Dunlop i Hilary Fabian (2003), dzieci podobnie do dorosłych są zafas-

cynowane zmianą, nowością i przez nie stymulowane do rozwoju. Pierwszy

dzień w szkole, „przejście do dużej szkoły” oznacza zmianę jednego kontekstu

społecznego i obowiązujących w nim reguł funkcjonowania na inny, z jednego

środowiska edukacyjnego do innego, z jednego „języka symboli” do innego

– a to powinno być wykorzystane dla rozwoju dziecka. Gordon Wells i Guy

Claxon (2002) wskazują na kilka kluczowych cech osoby ułatwiających proces

przejścia: odporność psychiczna (resilience); zdolność rozwiązywania problemów

(resourcefulness) i umiejętności konstruktywnej współpracy z innymi (reciprocity).

Ponieważ w języku angielskim te trzy pojęcia zaczynają się na literę r, określa

się je jako zdolności 3R. Przejście, które nie ułatwia dzieciom wykorzystania

3R, nie wzmacnia. Sprawia, że stają się one jeszcze bardziej bezradne i zależne

od innych, nie mają do siebie zaufania i nie wykorzystują swoich umiejętności

społecznych. Pozytywnie, dobrze wspierane przejście służy wzmocnieniu 3R,

wyposaża dzieci w zdolności radzenia sobie ze zmianą w przyszłości. Badania

podejmujące perspektywę dziecka doświadczającego procesu przejścia i rozwi-

janie potrzebnych umiejętności coraz bardziej są doceniane, a ich przesłanie

uwzględniane w praktyce (James i in. 1998). W tej optyce dziecko nie jest bier-

nym elementem procesu, ale samo rozwija własne strategie dla podtrzymania

społeczno-kulturowego dobrostanu i dochodzi do zrozumienia sytuacji, w ja-

kiej się znajduje. Momenty przejścia traktowane są więc jako swoiste punkty

zwrotne w procesie stawania się dorosłym i dzieci tego oczekują. Bez względu

jednak na to, jakie jest pochodzenie zmiany, w jaką uwikłane jest dziecko, od-

czuwane są one przez nie, jako zaburzenie równowagi, w dotychczas doświad-

czanych relacjach i wzorcach społecznego kontaktu z otoczeniem. Dziecko,
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jak pisze Brooker (2002), zmienia się nie do poznania, nie jest tym, kim było

wcześniej, gdy robi „krok do przodu” – przechodzi do innego środowiska. To

swoisty dylemat, jakiego doświadcza dziecko, które w sposób naturalny chce

się rozwijać, jednocześnie obawia się zmiany i utraty poczucia bezpieczeństwa.

A dorośli mogą mu w tym pomóc. Wartości rodziców, przekonania, status

socjoekonomiczny, jak i ich własne doświadczenia szkolne wpływają na spo-

soby radzenia sobie z przejściem nie tylko przez dziecko (Nisel, Griebel 2005;

Johansson 2007), ale także przez rodziców, wpływają na to, jak funkcjonuje ro-

dzina (Goodnov 2001) i jakich rodzajów strategii przejścia doświadczy dziecko

(Fthenakis 1998). W badaniach rodziców dzieci w wieku wczesnoszkolnym

i nauczycieli wyróżniono za pomocą analizy treści – pięć kategorii odpowiedzi:

wiedza, przystosowanie, umiejętności, dyspozycje i reguły. Analiza częstości wy-

kazała, że rodzice i nauczyciele koncentrowali się na przystosowaniu, potem

na dyspozycjach, wiedzy i umiejętnościach, zaś dzieci bardziej skupiały się na

regułach (Dockett i in. 1999). Jednym słowem, ekologiczne przejście to proces

bardzo złożony, którego efektywność może zapewnić spójne, wielowątkowe,

szerokie podejście łączące cechy dziecka, domu rodzinnego i szkoły, koncepcję

programową tworząca pomost między przedszkolem i szkołą, pedagogiczną

kontynuację pozwalająca utrzymać entuzjazm dzieci dla uczenia się i uczęszcza-

nia do następnej instytucji edukacyjnej, do której one chcą chodzić, ponieważ

większość z nich lubi nowe wyzwania rozwojowe i oczekuje ich w sposób

naturalny (Lombardi 1992: 12).

Badacze wykorzystujący założenia teorii rite de passage (Gennep 1960), kon-

centrowali się na badaniu różnych strategii, „obrzędów przejścia” funkcjonują-

cych mitów, magii związanych z „włączaniem do nowego świata”. W swoich

badaniach Wilfried Griebel i Renate Niesel (2005) wskazali, że komunikowane

dziecku werbalnie i pozawerbalnie oczekiwania rodziców i nauczycieli dotyczą-

ce procesu przejścia są różne. Aby dziecku i sobie ułatwić ten proces należy

w procesie ko-konstrukcji, wzajemnej wymiany, wypracować spójne strategie

działania.

Celem opisywanego badania jest „odkrycie” przekonań rodziców, wycho-

wawców, nauczycieli i decydentów, istniejących między nimi koniunkcji i kon-

tynuacji, zbadanie charakteru istniejących zależności między przekonaniami

i wybranymi zmiennymi charakteryzującymi badane podmioty.
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W artykule wykorzystano te wyniki badań, które podnosiły te same kwestie w trzech gru-9

pach respondentów.

Analizę tej części wyników badań w tekście: Wybrane aspekty sprzyjające dobru dziecka,10

„Kwartalnik Pedagogiczny” 2016, nr 4, przedstawia Krystyna Lubomirska.

Podawane są jedynie przykłady stwierdzeń, do których ustosunkowywali się badani. Każda11

badana zmienna szczegółowa (P) definiowana była za pomocą co najmniej 5–6 stwierdzeń.

Opis badania – narzędzia badawcze, dobór próby,
organizacja badania

Kwestionariusz

W badaniu przekonań rodziców, nauczycieli w przedszkolu, wychowaw-

ców w żłobku oraz decydentów wykorzystano dwa rodzaje kwestionariusza:

papierowy (badanie indywidualne) i internetowy, umieszczony w środowisku

Lime Survey. Kwestionariusze dla każdej grupy badanych opracowane zostały

przez międzynarodowy zespół badaczy pod kierunkiem lidera (Norwegia) jed-

nego z zadań (WP6) w projekcie CARE. Zadanie badawcze polegało na zbadaniu

przekonań tych trzech grup respondentów w 11 krajach europejskich (Belgia,

Dania, Finlandia, Grecja, Holandia, Niemcy, Norwegia, Polska, Portugalia, Wielka

Brytania, Włochy). Kwestionariusze miały podobną strukturę dla każdej grupy

badanych i składały się z kilku części, dotyczących następujących kwestii :9

1. Zmienne demograficzne rodzica/opiekuna prawnego, nauczyciela i decy-

denta (np. jego wiek, wykształcenie, stan cywilny, zawód, staż pracy);

2. Aspekty placówek wspierające i niewspierające dobro dziecka poniżej 3 ro-

ku życia i w wieku 3–6 lat .10

3. Podstawowe cechy funkcjonowania placówki:

• fizyczne aspekty otoczenia (duża przestrzeń do zabawy na zewnątrz;

organizacja przestrzeni wspierająca samodzielność dzieci (dzieci mogą

same wybierać zabawki/książeczki) ;11

• organizacja pracy placówki (mało liczne grupy dzieci, mała liczba dzieci

pod opieką jednego dorosłego);

• zróżnicowanie kulturowe personelu, dzieci uczęszczających do placów-

ki (zróżnicowanie płci personelu, zróżnicowanie etniczne i kulturowe

personelu; etniczne i kulturowe zróżnicowanie dzieci),

• zaangażowanie rodziców (rodzice/opiekunowie mogą wpływać na waż-

ne decyzje dotyczące codziennej aktywności dzieci w placówce, są za-

angażowani w ocenę opieki i edukacji);
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Oryginalna wersja narzędzia przygotowana była w języku angielskim, następnie tłumaczo-12

na na języki ojczyste (w tym przypadku – polski), kilkakrotnie poddawana weryfikacji w badaniu

pilotażowym, tłumaczona z wersji lokalnej na wersję oryginału (retranslacja), aby zweryfikować

trafność i rzetelność tłumaczonych stwierdzeń. Rzetelność stwierdzeń w wersji w języku pol-

skim poddawana była także stosownym analizom statystycznym. Tylko w jednym pytaniu była

ona niska P6 dla < 3 r.ż. współczynnik alfa Cronbacha = 0,264; dla 3–6 r.ż. wynosił P6 –0,368.

Pozostałe współczynniki były bardzo wysokie.

• charakterystyka personelu (nauczyciele/opiekunowie posiadają wystar-

czające doświadczenie zawodowe, co najmniej 5 lat stażu; mają podobną

do rodziców/opiekunów koncepcję wychowania dziecka);

• zasady edukacyjne charakteryzujące placówkę (nacisk na indywidualną

pracę z dzieckiem i rozwijanie jego talentów; uwzględnianie punktu wi-

dzenia dzieci);

• społeczny i emocjonalny klimat w grupie (opiekunowie/nauczyciele rea-

gują wrażliwie i adekwatnie na indywidualne potrzeby każdego dziecka;

dzieci nawiązują ze sobą ciepłe i stabilne relacje (czują się częścią grupy).

4. Przekonania na temat osiągnięć rozwojowych dzieci kończących żłobek

i przedszkole w zakresie kompetencji społecznych; poznawczych, języko-

wych, matematycznych; fizycznych, motoryki i zdrowia; emocjonalnych

i osobistych. Badani przypisywali oceny konkretnym stwierdzeniom odno-

sząc się do dziecka poniżej 3 roku życia i dziecka w wieku 3–6 lat.

5. Umiejętności/kompetencje personelu pracującego z dziećmi w żłobku

i przedszkolu. W tej części znalazły się również stwierdzenia dotyczące

przekonań na temat roli matki w relacji do roli instytucji w wychowaniu

dziecka (zbudowanie bezpiecznej relacji dziecko-matka jest trudniejsze

dla dziecka kiedy matka pracuje poza domem, wykwalifikowani opieku-

nowie/nauczyciele są lepsi dla mojego dziecka niż krewni, którzy nie są

wykwalifikowani w tym zakresie), badane jedynie u rodziców .12

Badani ustosunkowywali się do zamieszczonych stwierdzeń na skali 5 stop-

niowej (ocena 1 – nieważne; 2 – mało ważne; 3 – średnio ważne; 4 – ważne;

5 – bardzo ważne).

Dobór próby

W wywiadzie indywidualnym i internetowym uczestniczyły trzy grupy po-

równawcze badanych, którzy wyrazili na to zgodę przed przystąpieniem do wy-

pełniania kwestionariusza. Korzystający z wersji internetowej często porzucali
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Były to następujące osoby: dr hab. prof. UW Małgorzata Karwowska-Struczyk, dr hab.13

Krystyna Lubomirska, dr Kamila Wichrowska, dr Marta Radwańska, mgr Olga Wysłowska, mgr

Agnieszka Andruchow i inni współpracownicy Katedry Edukacji Początkowej Wydziału Pedago-

gicznego UW, w której w latach 2014–2016, realizowany był projekt CARE.

wypełnianie narzędzia, co spowodowało, że liczba badanych w poszczególnych

grupach stwierdzeń jest różna. Różnice są wprawdzie nieznaczne, ale dotyczą

niemalże każdego ze stwierdzeń. W badaniach uczestniczyło 262 rodziców,

787 nauczycieli przedszkolnych i wychowawców w żłobku oraz 54 decyden-

tów oświatowych i wsparcia społecznego różnego szczebla, którzy w okresie

czerwiec–październik 2015 r. wypełnili kwestionariusz internetowy lub uczest-

niczyli w wywiadzie indywidualnym przeprowadzanym przez przeszkolonych

badaczy z Wydziału Pedagogicznego .13

Analiza wyników badań

Przekonania rodziców, nauczyciele, wychowawcy i przedstawiciele instytucji

stanowiących prawo, różnice i podobieństwa 

Pierwszy etap analizy wyników badań dotyczy porównania wyrażanych

przekonań trzech grup badanych na temat zmiennych zależnych szczegóło-

wych: osiągnięć rozwojowych dzieci w momencie przejścia ze żłobka do przed-

szkola i z przedszkola do szkoły oraz przekonań na temat oczekiwanych cech

instytucji. Jak już wspomniano badani odnosili się do stwierdzeń kwestionariu-

sza na pięciostopniowej skali. W tabeli 1 zaprezentowane są średnie rangi dla

trzech grup badanych, odchylenia standardowe (SD) i średnie rangi dla całej

badanej próby.

Analiza tabeli przedstawiającej średnie rangi dla trzech grup badanych nie

jest łatwym zadaniem. Można jednak wskazać pewne ogólne tendencje, poza

tymi, które zostaną przedstawione później, gdy zostanie podjęta analiza za po-

mocą testu F – różnic między przypisanymi danej zmiennej średnimi rangami

przez trzy grupy badanych. Jakie spostrzeżenia nasuwają się podczas analizy

opisowych statystyk-średnich rang i odchyleń standardowych?
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Zamieszczone w nawiasach symbole (<3) i (3–6), jak można się domyślać oznaczają wiek14

dzieci, pierwszy, przekonania tych samych badanych wobec dzieci poniżej 3 r.ż., drugi, wobec

dzieci w wieku przedszkolnym.

Tabela 1. Analiza przez typ respondenta ogółem – średnie rangi (wszyscy rodzice, decydenci

na poziomie krajowym i lokalnym, nauczyciele i wychowawcy)14

Przekonanie

Rodzice

N = 262

Decydenci

N = 54

Nauczyciele/

Wychowawcy

N = 787

Ogółem

N = 1103

Średnia

ranga
SD

Średnia

ranga
SD

Średnia

ranga
SD

Średnia

ranga
SD

P. 2.1 4,22 0,40 4,42 0,32 4,38 0,39 4,34 0,39

P. 2.2 4,42 0,41 4,49 0,35 4,53 0,40 4,49 0,40

P. 2.3 3,05 0,75 3,25 0,59 3,23 0,83 3,19 0,80

P. 2.4 4,23 0,54 4,41 0,47 4,17 0,57 4,19 0,56

P. 2.5 4,19 0,41 4,38 0,41 4,22 0,42 4,19 0,42

P. 2.6 4,27 0,40 4,37 0,40 4,26 0,44 4,26 0,43

P. 2.7 4,53 0,43 4,70 0,37 4,71 0,40 4,66 0,41

P. 3.1 (<3) 3,75 0,70 3,76 0,62 3,83 0,78 3,80 0,75

P. 3.1 (3–6) 4,40 0,42 4,55 0,38 4,52 0,47 4,49 0,45

P. 3.2 (<3) 3,02 0,79 2,90 0,68 2,94 0,85 2,95 0,82

P. 3.2 (3–6) 4,30 0,50 4,42 0,49 4,31 0,57 4,30 0,55

P. 3.3 (<3) 3,70 0,73 3,95 0,64 3,82 0,69 3,79 0,69

P. 3.3 (3–6) 4,27 0,48 4,54 0,43 4,44 0,51 4,40 0,50

P. 3.4 (<3) 3,84 0,76 3,94 0,70 3,93 0,73 3,91 0,73

P. 3.4 (3–6) 4,39 0,49 4,57 0,41 4,54 0,52 4,50 0,51

P. 3.5 (<3) 3,68 0,69 3,63 0,91 3,74 0,77 3,72 0,75

P. 3.5 (3–6) 4,24 0,53 4,51 0,53 4,43 0,53 4,38 0,53

P. 4 4,17 0,48 4,43 0,43 4,26 0,53 4,24 0,51

P. 5.1 (<3) 4,27 0,37

P. 5.2 (3–6) 4,33 0,39

P. 6.1 (<3) 3,30 0,62

P. 6.2 (3–6) 3,18 0,59
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Przekonania dotyczące warunków, organizacji pracy wychowawców

w żłobku, nauczycieli przedszkolnych i zasad edukacyjnych

Pierwsza grupa pytań kwestionariusza od pytania P. 2.1 do pytania P. 2.7

dotyczyła, najogólniej mówiąc, warunków pracy w placówce, kiedy badani usto-

sunkowywali się do stwierdzeń opisujących jakość strukturalną i procesualną.

Pytano badanych o następujące kwestie:

(P. 2.1) Fizyczne aspekty otoczenia: duża przestrzeń do zabawy na zewnątrz;

ładny budynek; organizacja przestrzeni wspiera samodzielność dzieci

(dzieci mogą same wybierać zabawki/książeczki); jest bezpieczna; jest

stymulująca i tworzy wyzwania; zapewnia różnorodne wyposażenie

– sprzęt, zabawki i materiały.

(P. 2.2) Organizacja pracy placówki: mało liczne grupy; mała liczba dzieci pod

opieką jednego opiekuna/nauczyciela; stały skład dzieci w grupie – ma-

ła rotacja; spójna strategia pracy z dziećmi w żłobkach, przedszkolach

i szkołach podstawowych; przejrzyste cele rozwojowe i edukacyjne;

dbałość o zdrowie i bezpieczeństwo w celu przeciwdziałania chorobom

i infekcjom; zdrowe jedzenie.

(P. 2.3) Zróżnicowanie kulturowe: otwartość na. zróżnicowany etnicznie i kultu-

rowo personel oraz dzieci; zróżnicowanie wieku, płci personelu, wieku

dzieci w grupach, zróżnicowanie dzieci ze względu na status socjoeko-

nomiczny, niepełnosprawność.

(P. 2.4) Zaangażowanie rodziców/opiekunów prawnych: rodzice/opiekunowie

dziecka mogą z łatwością skontaktować się z personelem placówki, re-

gularnie spotykają się, mogą wpływać na decyzje, dotyczące codziennej

pracy placówki; są zaangażowani w planowanie i ocenę pracy placówki;

na bieżąco są informowani o osiągnięciach rozwojowych dziecka.

(P. 2.5) Charakterystyka personelu: nauczyciele/opiekunowie w placówce mają

wystarczające doświadczenie zawodowe (min. 5 lat stażu zawodowego);

wyższe wykształcenie minimum licencjat (3 lata wykształcenia na pozio-

mie uniwersyteckim), stale oceniają swoją pracę; są troskliwi wobec

powierzonym im dzieciom; są częścią stabilnego zespołu (mała rotacja

personelu; współpracują z rodzinami dziecka; dokumentują postępy

dzieci, np. zachowują prace dzieci lub zdjęcia prac, przygotowują ich

wystawy; komunikują się z rodzicami, aby ustalić wspólną koncepcje

działania; służą rodzicom wsparciem edukacyjnym, gdy wyrażają oni

taką potrzebę.
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(P. 2.6) Zasady pracy placówki: nastawienie na indywidualną pracę z dzieckiem

i rozwijanie jego talentów, swobodę wyboru zajęć przez dzieci, nacisk

na samodzielne działanie dziecka, duża liczba zajęć w małych grupach,

nacisk na wspólną i swobodną zabawę dzieci, na uczenie się dzieci,

w tym uczenie się języka obcego i dobrych manier, uwzględnianie ich

punktu widzenia, nacisk na przygotowanie dzieci wieku przedszkolnym

do szkoły, stymulowanie kreatywności dzieci.

(P. 2.7) Społeczny i emocjonalny klimat w grupie definiowały: wrażliwość na

potrzeby każdego dziecka, dynamikę grupy, procesy w niej zachodzą-

ce; postrzeganie dzieci jako indywidualności, których głos powinien być

wysłuchany, sprzyjanie tworzeniu emocjonalnie ciepłych relacji między

dziećmi.

Analiza średnich rang pozwala na wyłonienie następujących generalnych

tendencji: najniższe rangi wszyscy odpowiadający przypisali zmiennej P. 2.3

– zróżnicowanie kulturowo-etniczne, zaś najwyższe – zmiennej w P. 2.7 – kli-

mat społeczno-emocjonalny: średnia ranga 4,66.

Pytanie P. 4 dotyczące kwalifikacji personelu pracującego z dziećmi, osza-

cowane jest najwyżej przez decydentów, średnia ranga dla ich ocen wynosi

4,43. Najniższe oszacowania tej zmiennej przypisali rodzice – 4,17. Między ty-

mi dwiema grupami badanych mieszczą się oszacowania tej zmiennej przez

nauczycieli i wychowawców – 4,26. Pożądane kwalifikacje personelu oceniają

badani generalnie wysoko: średnia ranga dla trzech grup wynosi 4,24 – można

sądzić, że uważają je za ważne narzędzie w pracy z dziećmi.

W związku z przypisaniem najniższej rangi zmiennej P. 2.3, wynosi ona

dla całej badanej próby 3,19 – powstaje pytanie, na ile kształcenie wychowaw-

ców w żłobku i nauczycieli w przedszkolu zapewnia nabywanie kompetencji

niezbędnych w pracy z dziećmi, pochodzącymi z różnych kultur i narodowości.

Nauczyciele relacjonują swoją bezradność i brak wsparcia ze strony różnego

poziomu podmiotów zarządzających i tworzących prawo. Gdy mają w grupie na

przykład dzieci obcojęzyczne, albo takie, których rodzice nie mówią po polsku,

muszą jakoś sobie radzić sami. Jeżeli chcemy respektować zasady edukacji

włączającej w praktyce, odpowiednie działania wyposażające wychowawców

i nauczycieli w wiedzę i niezbędne umiejętności na poziomie kształcenia i do-

skonalenia zawodowego powinny być podjęte. Z ostatnio przeprowadzanej in-

wentaryzacji lokalnych i regionalnych praktycznych rozwiązań dotyczących

takich programów na poziomie żłobka i przedszkola, prowadzonej w ramach

projektu międzynarodowego ISOTIS, stwierdzono istnienie programów doskona-
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ISOTIS – Inclusive Education and Social Support to Tackle Inequalities in Society. Projekt15

badawczy realizowany w 11 krajach europejskich, w tym w Polsce w Katedrze Polityki Oświaty

i Społecznych Badań nad Edukacją, na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego

w latach 2017–2019, finansowany w ramach PR Horyzont 2020, współfinansowany przez MNiSW

(w ramach specjalnego funduszu, tzw. premii na Horyzoncie): www.isotis.org

lących nauczycielskie kompetencje wsparcia dzieci ze zróżnicowanych środo-

wisk .15  Realizowane są one najczęściej przez instytucje publiczne, np. poradnie

psychologiczno-pedagogiczne, Ośrodek Rozwoju Edukacji lub organizacje poza-

rządowe. Na pewno zapisy podstawy programowej wychowania przedszkolne-

go i kształcenia ogólnego do takiego działania obligują nauczyciela. Jednak

w ofercie podejmowanych działań skierowanych do kształcących się studen-

tów specjalności nauczycielskich i doskonalących swój warsztat wychowaw-

ców i nauczycieli nie ma ofert rozwijających ich kompetencje pracy z dziećmi

z różnych kultur i grup etnicznych uczęszczających do żłobków i przedszkoli

głównego nurtu.

W kontekście przyjętych założeń badawczych, wskazujących na znacze-

nie komunikowania się instytucji edukacyjnej z rodzicami, ich zaangażowania

w określanie „filozofii pracy” placówki, wymianę doświadczeń i wiedzy na temat

dziecka, badani nie byli zgodni. Najwyższe rangi stwierdzeniom definiującym

tę zmienną (P. 2.4) przypisali decydenci, najniższe – nauczyciele i wychowawcy.

Można przypuszczać, że ci pierwsi, odpowiadają pozytywnie na postulaty wysu-

wane przez badaczy i prawo, ci drudzy, znający z autopsji związane z uregulo-

waniem tej kwestii problemy, są bardziej ostrożni w ocenie własnych przekonań

dotyczących tej sfery. Średnia ranga przypisana tej zmiennej przez rodziców

4,23 wskazuje jednakże na wysokie oczekiwania formułowane przez nich pod

adresem instytucji w tej kwestii.

Przekonania dotyczące osiągnięć rozwojowych dzieci kończących

żłobek i przedszkole

Druga grupa pytań dotyczyła przekonań na temat osiągnięć rozwojowych

i edukacyjnych dzieci poniżej 3 r.ż. (<3) i dzieci w wieku przedszkolnym (3–6).

Badani mają zdecydowanie niższe oczekiwania wobec dzieci młodszych, czyli

kończących swój pobyt w żłobku, niż wobec dzieci starszych. Średnie rangi

przekonań dotyczących umiejętności tych pierwszych są niższe niż wobec tych

drugich.

http://www.isotis.org
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W pierwszej grupie – dzieci młodszych „najwyższe” rangi, odpowiadający

przypisywali umiejętnościom w zakresie rozwoju społecznego (P. 3.1), moto-

rycznego (P. 3.3), emocjonalnego (P. 3.4) i osobistego (P. 3.5), najniższą w zakre-

sie rozwoju poznawczego, komunikowania się i pojęć matematycznych (P. 3.2).

I tutaj badani z trzech grup byli zgodni, bowiem wszyscy przypisali najniższe

rangi swoim przekonaniom, dotyczącym tych osiągnięć rozwojowych. Zarów-

no rodzice, decydenci i nauczyciele w przedszkolu, jak i wychowawcy w żłob-

ku najmniej oczekują od instytucji opieki, wychowania i edukacji najmłodszych

dzieci w sferze poznawczej. Średnia ranga dla tych osiągnięć w całej badanej

próbie wynosiła 2,95 i była najniższa w porównaniu z pozostałymi. Powstaje

pytanie, jakie są uwarunkowania takich ocen, jakie powodują one konsekwen-

cje dla rozwoju dziecka w ogóle, gdy ten jego obszar będzie niedoceniany. Na

marginesie tych rozważań można przytoczyć sparafrazowaną wypowiedź jed-

nego z byłych, parlamentarnych przedstawicieli państwa, który odpowiadając

na pytania w kwestionariuszu dotyczące tychże umiejętności (wywiad indywi-

dualny), stwierdził, że to jeszcze za wcześnie, aby wymagać od dziecka poniżej

3 r.ż., jakichś osiągnięć rozwojowych w tym zakresie. Tę opinię potwierdza

również średnia ranga przypisana tej zmiennej – najniższa – dla decydentów.

Pewne sugestie, co do przyczyn takiej oceny można sformułować, bazując na

zapisach we wcześniej obowiązujących regulacjach dotyczących zasad pracy

żłobka, w których przeważał nacisk na funkcje opiekuńczą i zdrowie dziecka.

Funkcja edukacyjna została włączona do ustawy w 2011 r. (Ustawa z dnia 4 lu-

tego o opiece nad dziećmi do lat 3). Inne hipotezy nasuwają się w związku

z treścią stwierdzenia, do którego ustosunkowywali się badani. Wymieniono

w nim umiejętności, które uznane być może były przez badanych za zbyt

„szkolne” dla tych dzieci. Być może więc te kontrowersyjne zapisy wywołały ta-

kie reakcje badanych na temat oczekiwanych osiągnięć rozwojowych w tej sferze.

Jeżeli chodzi o opinie badanych trzech grup, odpowiadających na temat

ważności osiągnięć rozwojowo-edukacyjnych dzieci w wieku przedszkolnym,

trudno jest wskazać jakąś generalną tendencję. Przekonania badanych są tutaj

bardziej zróżnicowane a przypisane rangi wyższe niż wobec dzieci młodszych.

Wszyscy odpowiadający umieścili swoje oceny w, można powiedzieć, „górnych

rejestrach” tego instrumentu, w przedziale 4,24 – średnia ranga dla osiągnięć

przedszkolaków w zakresie rozwoju osobistego przypisana przez rodziców

i 4,57 – średnia ranga przypisana osiągnięciom w zakresie rozwoju emocjonal-

nego przypisana przez decydentów. Najniższe rangi w zasadzie wszystkim kate-

goriom osiągnięć przedszkolaków, przypisywali rodzice, a najwyższe ponownie
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decydenci. W świetle przedstawionych refleksji dotyczących zmiany podejścia

do rozważania problematyki procesu przejścia, w których to właśnie umiejęt-

ności społeczno-emocjonalne uznaje się za najważniejsze (poczucie wartości,

umiejętność współpracy, odporność psychiczna) w radzeniu sobie z przejściem

– przekonania rodziców przypisujące niższe rangi również tej sferze mogą

niepokoić. A przecież te kompetencje powinny wyznaczać instytucji obszary

współpracy z rodzicami, zaś naukowców i popularyzatorów wiedzy skłaniać do

przekazywania jej za pomocą różnych kanałów. Rodzi się więc pytanie, czym

jest podyktowana ostrożność rodziców w formułowanych ocenach ważności

osiąganych przez dzieci umiejętności na końcu przedszkola w porównaniu

z nauczycielami, wychowawcami i decydentami. Sądząc po alarmistycznych do-

niesieniach medialnych i opiniach wielu badaczy, to właśnie rodzice najwięcej

oczekują od własnych dzieci, korzystają z różnorodnych komercyjnych ofert

zajęć poza/ instytucjonalnych już na etapie żłobka. Czy brak wiedzy na temat

korelacji rozwoju społecznego, emocjonalnego i poznawczego odpowiada za

zróżnicowanie przekonań między rodzicami i personelem pracującym z dzieć-

mi? Otóż nie, bowiem prowadzone analizy statystyczne wskazują, że zarówno

w przypadku rodziców, jak i profesjonalistów można mówić o dostrzeganiu

tego związku, przynajmniej na poziomie korelacji między przekonaniami.

Generalnie najwyższe rangi osiągnięciom rozwojowym dzieci w wieku

przedszkolnym, przypisywali decydenci (4,42 dla rozwoju poznawczego, 4,57

dla rozwoju emocjonalnego i 4,55 dla rozwoju społecznego). Dostrzegają oni

także powiązania między osiągnięciami społeczno-emocjonalnymi i poznawczy-

mi. Korelacja Pearsona między średnimi rangami dla osiągnięć w zakresie po-

znawczym i społecznym wynosi dla dzieci w wieku żłobkowym r = –0,459;

p < 0,004, dla dzieci w wieku przedszkolnym r = 0,694; p < 0,001. Pozostałe

współczynniki korelacji średnich rang przypisanych osiągnięciom przez tę gru-

pę badanych w zakresie poznawczym, motorycznym, emocjonalnym i osobistym

również były statystycznie istotne na poziomie p < 0,001. Nie wykazano sta-

tystycznie istotnej zależności tylko w jednym przypadku, korelacji między osiąg-

nięciami poznawczymi i rozwojem osobistym dzieci w wieku przedszkolnym.

Nauczyciele i wychowawcy przedszkolni znaleźli się między tymi dwiema gru-

pami odpowiadających (rodzice i decydenci), gdyż przypisane przez nich rangi

przekonaniom mieściły się w przedziale 4,31 dla osiągnięć w zakresie rozwoju

poznawczego i 4,52 dla rozwoju społecznego.
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Stwierdzenia, do których ustosunkowywali się badani w tej zmiennej były następujące:16

Zbudowanie bezpiecznej relacji dziecko–matka jest trudniejsze dla dziecka, kiedy matka pracuje

poza domem/ Praca matki poza domem sprawia, że matka czuje się lepiej, co ma pozytywny

wpływ na dzieci/ Opieka nad dzieckiem sprawowana przez własną rodzinę jest lepsza dla dziec-

ka niż opieka poza domem, w placówce/ Wykwalifikowani opiekunowie/nauczyciele są lepsi dla

mojego dziecka niż krewni lub znajomi, którzy nie są wykwalifikowani w tym zakresie/ W ro-

dzinach o wysokich dochodach, jeden z rodziców powinien zostać w domu z dziećmi zajmować

się dzieckiem.

Wnioski z analizy opisowej

Badani wyrażają zdecydowanie niższe oczekiwania wobec dzieci młod-

szych kończących żłobek niż wobec dzieci starszych, kończących przedszkole.

Inaczej mówiąc wiek dzieci do których odnoszą się w swoich ocenach, różni-

cuje ich przekonania.

W pierwszej grupie – dzieci młodszych, „najwyższe” rangi przypisywali ba-

dani przekonaniom odnoszącym się do osiągnięć społecznych, motorycznych,

emocjonalnych i rozwoju osobistego, najniższe – do poznawczych, komuniko-

wania się i osiągnięć matematycznych.

Rangi przypisywane osiągnięciom dzieci starszych – przedszkolakom wska-

zują, że przekonania trzech grup badanych są zróżnicowane i nie można wyka-

zać między nimi koniunkcji pedagogicznej. Generalnie dotyczą one większego

nacisku na umiejętności społeczne, emocjonalne i osobiste, sfera poznawczo-

-językowa jest oceniana niżej.

Odpowiadający rodzice przypisywali najniższe rangi wszystkim katego-

riom osiągnięć przedszkolaków, najwyższe decydenci, oszacowania nauczycieli/

wychowawców mieszczą się pomiędzy szacunkami rodziców i decydentów.

Kwalifikacje personelu pracującego z dziećmi (P. 4) najwyżej ocenili decy-

denci, a więc ci, od których zależą obowiązujące w praktyce rozwiązania, naj-

niżej ocenili je rodzice. Podobną tendencję zauważono w analizie średnich

rang przypisanych pytaniu dotyczącemu charakterystyki personelu pracującego

z dziećmi (P. 2.5).

Pytanie P. 5 na temat kryteriów doboru placówki i P. 6 dotyczące relacji

opieka matczyna–opieka instytucjonalna zadawane było jedynie rodzicom, przy-

pisane rangi dla stwierdzeń opisujących zmienną z pytania P. 5 były wyższe

niż w pytaniu P. 6. Innymi słowy dla badanych rodziców ważniejszy jest dobór

właściwej placówki dla dziecka, mniej ważna jest relacja między opieką w domu

rodzinnym przez matkę i opieką instytucjonalną . W trwającej od16  dziesięcioleci

dyskusji na temat roli opieki sprawowanej przez pierwszego opiekuna i opieki
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instytucjonalnej, wydaje się, że polscy rodzice zajmują umiarkowane stanowisko.

Większą wagę przypisują oni wyborowi dobrej, spełniającej ich oczekiwania

placówki dla dziecka, ufając być może, że tylko w placówce o wysokiej jakości

się utworzą pożądane więzi emocjonalne dziecka z drugim opiekunem.

Najniższe rangi przypisano dwóm kategoriom zmiennych: zróżnicowaniu

etniczno-kulturowemu (P. 2.3) i rozwojowi fizycznemu i motorycznemu, spraw-

ności motorycznej, zdrowiu i nawykom żywieniowym dzieci w wieku żłob-

kowym (P. 3.3; średnia ranga 3,79). Tej ostatniej oceny nie można nie odebrać

ze zdziwieniem. Wiek żłobkowy i przedszkolny to ogromna potrzeba ruchu,

doświadczeń w zakresie motoryki dużej i małej. Ani rodzice, ani decydenci

oświatowi, ani, co należy stwierdzić ze smutkiem, wychowawcy w żłobku i nau-

czyciele w przedszkolu nie uznają za ważne osiągnięć w tej sferze dzieci po-

niżej 3 roku życia. A przecież rozwój ruchowy to warunek innych doświadczeń

i innych osiągnięć rozwojowych. Również zadziwia mały nacisk na kwestie

dbałości o zdrowie dziecka i nawyki żywieniowe. Być może to nie instytucja, ale

rodzice czują się za nie odpowiedzialni.

Różnice w poglądach trzech grup badanych – analiza ANOVA

Tabela 2. Wybory rodziców, decydentów i nauczycieli/wychowawców – różnice istotne

statystycznie

Przekonanie F p < eta p < eta2 2

P. 2.1 15,758 0,001 0,176 0,031

P. 2.2   7,020 0,001 0,119 0,014

P. 2.3   4,621 0,010 0,097 0,009

P. 2.4   4,233 0,015 0,093 0,009

P. 2.5   3,536 0,030 0,085 0,007

P. 2.7 17,831 0,001 0,189 0,036

P. 3.1 (3–6)   5,312 0,005 0,113 0,013

P. 3.3 (<3)   3,432 0,033 0,086 0,007

P. 3.3 (3–6)   9,752 0,001 0,154 0,024

P. 3.4 (3–6)   7,003 0,001 0,131 0,017

P. 3.5 (3–6) 10,016 0,001 0,157 0,017

P. 4   4,947 0,007 0,103 0,011
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Na pytanie o różnice i podobieństwa w wyrażanych poglądach odpowiada

analiza za pomocą statystyki F i eta kwadrat oraz poziom istotności różnic mię-

dzy grupami rodziców, decydentów i nauczycieli. Współczynniki F oraz poziom

istotności zamieszczono w tabeli 2.

Istotne statystycznie różnice między średnimi rangami przypisywanymi

przez rodziców, decydentów i nauczycieli/wychowawców żłobkowych wyka-

zano w 12 zmiennych na 18 możliwych. Po pierwsze badani nie byli zgodni

w kwestiach, które można określić jako warunki brzegowe skutecznej i wyso-

kiej jakości pracy placówki, zmierzającej do tworzenia sytuacji edukacyjnych,

które sprzyjają pełnemu rozwojowi dziecka. Wyrażane przekonania były zróżni-

cowane w odniesieniu do każdego badanego obszaru w sposób istotny staty-

stycznie. Badani nie różnią się jedynie w swoich przekonaniach w kwestii (P. 2.6)

zasad pracy placówki, które definiowały niektóre aspekty jakości procesualnej,

takie jak: nastawienie na indywidualną pracę z dzieckiem i rozwijanie jego ta-

lentów, swobodę wyboru zajęć przez dzieci, samodzielne działanie dziecka,

dużą liczbą zajęć w małych grupach, wspólną i swobodną zabawę dzieci, na-

cisk na uczenie się dzieci, w tym uczenie się języka obcego i dobrych manier,

uwzględnianie ich punktu widzenia, akcentowanie przygotowania dzieci w wie-

ku przedszkolnym do szkoły, stymulowanie kreatywności dzieci. Wymienione

zasady placówki dotyczą bardziej relacji dorosłego z dzieckiem, jej indywidua-

lizację, podmiotowe traktowanie dziecka, podkreślanie jego samodzielności,

a więc definiują jakość procesualną. Najwyższa średnia ranga dla tej zmiennej

pochodziła z grupy decydentów.

Druga grupa różnic między respondentami w ocenie ważności odnosi się do

poszczególnych osiągnięć rozwojowych: społecznych, poznawczych, motorycz-

nych, językowym, emocjonalnych, rozwoju osobistego. Różnice w zakresie śred-

nich rang stwierdzono w ocenie ważności umiejętności motorycznych (P. 3.3),

w grupie dzieci poniżej 3 roku życia. Jak zostało tu w analizie opisowej zazna-

czone, umiejętnościom motorycznym przypisano średnio ważne rangi w gru-

pie dzieci żłobkowych. W ocenie pozostałych umiejętności dzieci kończących

żłobek różnic międzygrupowych nie stwierdzono. Potwierdza się, więc wcześ-

niejsza diagnoza: nie ma różnic dotyczących osiągnięć rozwojowych dzieci

kończących żłobek w wyrażanych przez trzy grupy badanych oszacowań ich

przekonań. Czy zatem w odniesieniu do tej grupy wiekowej badani stanowią

swoistą grupę makrosystemową? Definicja makrosystemu przytoczona wyżej

wskazuje, że respondenci z trzech grup stanowią właśnie taką grupę makro-

systemową.
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Najczęściej różnice statystycznie istotne reprezentowane były w ocenie

ważności przekonań dotyczących osiągnięć rozwojowych dzieci starszych (3–6 lat),

ich rozwoju społecznego, motorycznego emocjonalnego i osobistego. Przekona-

nia dotyczące osiągnięć rozwojowych dzieci starszych w zakresie umiejętności

poznawczych (P. 3.2; 3–6 lat), nie różniły badanych w sposób statystycznie

istotny. Jak tu już wykazano wszyscy badani uznali je za ważne.

Powstaje więc pytanie, w zakresie jakich zmiennych szczegółowych badani

nie różnili się, gdzie możemy mówić o koniunkcji pedagogicznej. Brak różnic

statystycznie istotnych w przekonaniach badanych trzech grup dotyczył:

• zasad pracy placówki (P. 2.6);

• osiągnięć rozwojowych dzieci poniżej 3 r.ż. w rozwoju społecznym (P. 3.1),

poznawczym (P. 3.2) emocjonalnym, (P. 3.4) i osobistym (P. 3.5);

• osiągnięć dzieci 3–6 lat w sferze poznawczej, umiejętności językowych

i pojęć matematycznych i osiągnięć w rozwoju motorycznym i fizycznym

(P. 3.3) dzieci starszych – przedszkolaków.

Wnioski

Pierwszy wniosek z analizy różnic w wyrażanych poglądach nie jest opty-

mistyczny. W kontekście kontynuacji i koniunkcji przekonań rodziców, wycho-

wawców, nauczycieli i decydentów w procesie ułatwienia dziecku momentu

przejścia z jednej instytucji do drugiej, badani mają bardziej zróżnicowane po-

glądy niż podobne, wskazują na to zarówno statystki F i poziom istotności oraz

statystyka eta kwadrat. Raczej można mówić o dyskontynuacji (dzieci młodsze

vs dzieci starsze) niż o zakładanej kontynuacji w wyrażanych przekonaniach

na temat organizacji pracy obu rodzajów placówek i osiągnięć dzieci w wieku

żłobkowym i przedszkolnym.

Najwięcej istotnych statystycznie różnic między trzema grupami badanych

wykazano w ich przekonaniach wobec warunków i organizacji pracy w placów-

ce (w żłobku i przedszkolu) oraz osiągnięć rozwojowych dzieci kończących

przedszkole (społecznych, emocjonalnych, rozwoju osobistego).

Przekonania trzech grup badanych nie różniły się (brak różnic istotnych

statystycznie) w następujących kwestiach: zasad edukacyjnych pracy dorosłe-

go z dziećmi; rozwoju społecznego, poznawczego, emocjonalnego i osobistego

dzieci młodszych oraz osiągnięć w sferze rozwoju poznawczego i motorycz-

nego dzieci w wieku przedszkolnym.
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Zmienne charakteryzujące rodziców i ich przekonania na temat cech placówki

oraz osiągnięć dzieci młodszych i starszych

W analizach związków między wybranymi zmiennymi niezależnymi charak-

teryzującymi rodziców wykorzystano także analizy korelacyjne i poziom istot-

ności różnic. Uwzględniona zmienna niezależna dotycząca rodziców, to wiek

posiadanych dzieci. Wcześniej analizowano oceny rodziców ze względu na

wiek dzieci, do których odnosiły się ich przekonania bez względu na to, w ja-

kim wieku są ich własne dzieci.

Wyróżniono dwie podstawowe grupy rodziców: mających tylko dzieci

w wieku żłobkowym (N = 56) i mających dzieci w wieku przedszkolnym, czyli

3–6 letnich (N = 78). W sumie stanowi to 50,8% całej badanej próby rodziców.

Pozostali uczestniczący w badaniach rodzice nie podali niestety wieku posia-

danych dzieci. Czworo odpowiadających rodziców zadeklarowało dzieci w obu

grupach wiekowych, a więc nie byli brani pod uwagę w analizach statystycz-

nych. Brak danych stwierdzono w przypadku 125 rodziców, co stanowi w su-

mie z tymi, którzy mieli dzieci w dwóch grupach wiekowych 49,2%. Cała próba

liczyła 263 osoby.

Tabela 3. Wykaz statystycznie istotnych współczynników F i eta, poziom istotności między

rangami a wiek posiadanych dzieci (<3 r.ż. lub 3–6 lat) i przekonania rodziców

Przekonanie F p < eta p < eta2 2

P. 2.1 4,705 0,032 0,186 0,034

P. 3.1 (<3) 8,414 0,004 0,254 0,065

P. 3.2 (<3) 6,545 0,012 0,226 0,051

P. 3.3 (<3) 9,282 0,003 0,266 0,071

P. 3.4 (<3) 5,960 0,016 0,215 0,046

P. 3.5 (3–6) 6,862 0,010 0,244 0,060

P. 5 (<3) 4,389 0,039 0,187 0,035

P. 5 (3–6) 5,114 0,026 0,212 0,045

Z pozycji stawianej tutaj tezy, mówiącej o tworzeniu sprzyjających warun-

ków rozwojowych dla dziecka wkraczającego w nowe środowisko życia ze żłob-

ka do przedszkola, statystycznie istotne różnice między rangami przypisanymi

przez dwie grupy rodziców, tych mających dzieci w wieku żłobkowym (<3 r.ż.)

i w wieku przedszkolnym (3–6 lat) wskazują na różnice w przekonaniach na
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temat osiągnięć w sferze społecznej, poznawczej, motorycznej, emocjonalnej

dzieci młodszych i sferze rozwoju osobistego dzieci starszych. Zatem wiek po-

siadanych dzieci różnicuje większość średnich rang przypisanych osiągnięciom

dzieci młodszych. Pozostałe trzy istotnie statystycznie różnice dotyczą cech

placówki i kryteriów jej doboru, czyli fizycznych/strukturalnych cech placówki

(P. 2.1) oraz kryteriów jej doboru. Jakie średnie rangi przypisywali rodzice

poszczególnym kategoriom zmiennych różniących się statystycznie pokazuje

tabela 4.

Tabela 4. Wykaz średnich rang w przypadku wykazanych istotnych statystycznie różnic

przypisywanych przez rodziców ze względu na posiadanie dzieci w wieku <3 r.ż.

i w wieku 3–6 lat

Wiek

dzieci

Przekonanie

P. 2.1
P. 3.1

(<3 r.ż.)

P. 3.2

(<3 r.ż.)

P. 3.3

(<3 r.ż.)

P. 3.4

(<3 r.ż.)

P. 3.5

(3–6 lat)

P. 5

(<3 r.ż.)

P. 5

(3–6 lat)

<3 r.ż. 4,27 3,91 3,11 3,80 3,94 3,91 4,30 4,38

3–6 lat 4,10 3,53 2,73 3,38 3,58 4,20 4,17 4,21

Analiza przedstawionych średnich rang w tabeli skłania do następujących

refleksji na temat różnic między dwiema grupami rodziców. Generalnie niższe

rangi przekonaniom na temat osiągnięć rozwojowych dzieci przypisują rodzice

posiadający dzieci w wieku starszym (3–6 lat), niezależnie od tego, czy zmienna

opisuje dzieci starsze czy młodsze. Rodzice młodszych dzieci bardziej trosz-

czą się o (P. 2.1) fizyczne aspekty placówki niż rodzice dzieci starszych, ponie-

waż przypisywali im wyższe rangi. Rozwój społeczny, poznawczy, motoryczny,

emocjonalny – rodzice mający dzieci w wieku młodszym uważają za ważniejsze

niż rodzice dzieci starszych. Różnica w przypisanych rangach dotycząca rozwo-

ju osobistego dzieci, świadczy o odwróceniu wcześniej analizowanych zależ-

ności, tzn. rodzice dzieci młodszych uznali, że dla dzieci starszych znaczenie

tej umiejętności jest mniejsze niż rodzice dzieci starszych, którzy przypisali

wyższą rangę. Przekonania dotyczące kwestii związanych z oceną kryteriów wy-

boru placówki dla dziecka różnią się statystycznie istotnie. Rodzice posiadający

młodsze dzieci przypisują wyższe rangi wybranym aspektom placówki wyboru

niż rodzice dzieci starszych. Wśród kryteriów wyboru wyróżniono następujące:

korzystna lokalizacja, koszt, elastyczne godziny otwarcia, dostępność w każdej

porze roku, dbałość o rozwój wszystkich sfer, otwartość na dzieci z różnych

środowisk, mało liczne grupy itp.
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Z podsumowania analiz na bazie statystyk F istotnych statystycznie współ-

czynników korelacji oraz średnich rang wynika, że rodzice dzieci młodszych

oceniają wyżej finalne osiągnięcia rozwojowe dzieci młodszych niż rodzice

dzieci starszych. Rodzice dzieci starszych przeciwnie, wyżej niż rodzice dzieci

młodszych oceniają osiągnięcia w zakresie rozwoju osobistego dzieci starszych.

Wiek posiadanych dzieci różnicuje w sposób statystycznie istotny przekonania

rodziców na temat osiągnięć w rozwoju społecznym, poznawczym, emocjonal-

nym, motorycznym dzieci, uczęszczających do żłobka i przedszkola i w zakre-

sie fizycznych aspektów placówki. W tym momencie nasuwa się pytanie, czy

zaobserwowana tendencja dotyczy tych przekonań, w których nie wykazano róż-

nic statystycznie istotnych. Wśród 14 badanych przekonań, w których takich

różnic ze względu na wiek posiadanych dzieci nie wykazano znalazły się: orga-

nizacja pracy placówki, zróżnicowanie etniczne, kulturowe, społeczne dzieci

i personelu, zaangażowanie rodziców w pracę placówki, wykształcenie i kompe-

tencje profesjonalne personelu, zasady edukacyjne, klimat emocjonalny, rozwój

osobisty dzieci poniżej 3 roku życia, rozwój społeczny, poznawczy i językowy,

motoryczno-fizyczny, emocjonalny dzieci w wieku 4–6 lat, kompetencje meto-

dyczne personelu, poglądy na temat relacji matki z dzieckiem w kontekście jej

uczestnictwa w rynku pracy.

Wartości przypisanych rang dla przekonań, w których nie wykazano istot-

nych statystycznie różnic ze względu na wiek posiadanych dzieci wskazują, że

najwyższą rangę w wymiarze ogólnym, a więc niezależnie od wieku posiada-

nych dzieci, zadeklarowali rodzice poprzez stwierdzenie dotyczące klimatu spo-

łeczno-emocjonalnego w grupie – przekonanie P. 2.7 (średnia ranga 4,45 przy-

pisana przez rodziców dzieci młodszych i 4,54 przez rodziców dzieci starszych;

ogółem średnia ranga 4,51). Wrażliwość personelu, jego intersubiektywność

w relacji z dzieckiem, respektowanie jego indywidualności wyrażającej się mię-

dzy innymi „wysłuchaniem dziecka”, ale także tworzenia ciepłych, stabilnych re-

lacji między dziećmi, to ważne kompetencje wychowawcy i nauczyciela. Wydaje

się, że badanym rodzicom bardzo leżało na sercu dobre samopoczucie dziec-

ka i intersubiektywne, empatyczne „wysłuchiwanie” dziecka przez dorosłego.

Druga najbardziej ważna cecha placówki według obu grup badanych rodziców

dotyczyła organizacji jej pracy – P. 2.2. Niezależnie od wieku posiadanych

dzieci, rodzice cenią małe grupy, stały ich skład, małą liczbę dzieci pod opie-

ką jednego opiekuna, dbałość o zdrowie, w tym zdrowe jedzenie, bezpieczeń-

stwo dzieci i spójną koncepcję i strategię pracy. W obu instytucjach średnia

ranga dla wszystkich rodziców wynosiła 4,08; dla rodziców młodszych dzieci

– 4,45 dla rodziców starszych dzieci 4,34.
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Najniższą rangę w grupie nieistotnych statystycznie współczynników przy-

pisano przekonaniom – zmiennej dotyczącej rozwoju poznawczego, językowe-

go, pojęć matematycznych dziecka w wieku żłobkowym. Rodzice posiadający

dzieci młodsze przypisali rangę – 3,11; dzieci starsze rangę – 2,73; ogółem – 2,90.

Drugą najniższą rangę przypisano zróżnicowaniu etnicznemu, kulturowemu

i społecznemu dzieci korzystających z placówek – 2,94, w przypadku rodziców

młodszych dzieci ranga – 3,08, rodziców starszych dzieci – 2,08. Z czego ona

wynika, dzisiaj trudno jest formułować jakieś zasadne hipotezy na ten temat.

Jednak można powiedzieć, że tych dwóch kwestii, po pierwsze nie różnicuje

wiek posiadanych dzieci, zaś po drugie warto tym ocenom i ich uwarunkowa-

niom przyjrzeć się bliżej. W świetle odkryć badawczych, świadczących o kom-

petencjach społecznych i eksploracyjnych dziecka w wieku noworodkowym

i wczesnego niemowlęctwa, nie wolno zmarnować tkwiącej w nim naturalnej

„orientacji na uczenie się” od innych. Druga kwestia dotyczy zmiany społecz-

nego habitusu w postrzeganiu Innego w naszej homogenicznej kulturze.

Najbardziej charakterystycznymi cechami badanych związków jest znacz-

nie większa pula nieistotnych statystycznie współczynników (N = 14) w po-

równaniu ze współczynnikami korelacji statystycznie istotnymi (N = 8), co

wskazywać by mogło na większą jednorodność przekonań wyrażanych przez

rodziców posiadających dzieci młodsze lub starsze i sugerowałoby makrosyste-

mową spójność tej grupy, bez względu na wiek posiadanych dzieci. Zatem

zmienna ta w stopniu umiarkowanym różnicuje przekonania rodziców. Doty-

czą one strukturalnych aspektów placówki, kryteriów jej doboru przez rodzi-

ców, umiejętności społecznych, poznawczych, motorycznych emocjonalnych,

dzieci młodszych i rozwoju osobistego dzieci starszych. Jednym słowem wiek

posiadanych dzieci różnicuje bardziej przekonania rodziców odnoszące się do

dzieci młodszych niż do dzieci starszych. Porównanie tej refleksji z wcześniej

relacjonowanymi rezultatami przeprowadzanych analiz statystycznych, w któ-

rych stwierdzono brak różnic międzygrupowych między przekonaniami bada-

nych na temat osiągnięć dzieci w wieku żłobkowym stawia badacza w trudnej

sytuacji znalezienie dla tej niekonsekwencji jakiejś interpretacji. Jedna z nich

wydaje się zasadna: gdy bierzemy pod uwagę przekonania całej badanej pró-

by, przekonania dotyczące osiągnięć dzieci młodszych są podobne, gdy jednak

sięgamy do zmiennych bardziej precyzyjnie definiujących badane grupy, a więc

wiek posiadanych dzieci, przekonania zaczynają się różnić.
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Zmienne charakteryzujące nauczycieli i wychowawców na temat cech placówki

oraz osiągnięć dzieci

Staż pracy, wiek nauczycieli w przedszkolu i wychowawców w żłobku oraz liczba

dzieci, z którymi pracują a ich oszacowania zmiennej zależnej

Ze względu na staż pracy w placówce w całej próbie badanych: N = 787,

wyłoniono 5 grup: 63 osoby – wychowawców i nauczycieli o stażu poniżej 1 ro-

ku; 177 osób – pracujących od 2 do 5 lat; 140 osób – pracujących od 6 do 10 lat;

119 osób – pracujących od 11 do 20 lat; i 49 osób – pracujących powyżej 20 lat.

Z ogólnej próby, deklarujących udział w badaniu, wyłoniono N = 633 bada-

nych, spełniających kryteria przynależności do tej klasyfikacji. W stosunku do

pozostałych osób jest brak danych.

Ze względu na liczbę dzieci, z którymi pracował wychowawca lub nauczy-

ciel, wyłoniono cztery grupy: 16 osób – pracujących z grupą poniżej 10 dzieci;

242 osób – z grupą od 11 do 20 dzieci; 307 osób – z grupą od 21 do 30 dzieci

i 49 osób – pracujących z grupą powyżej 31 dzieci. W sumie analizowana pró-

ba stanowiła 640 badanych. Najliczniej reprezentowana grupa nauczycieli pra-

cowała z grupami od 11 do 30 dzieci włącznie.

Ze względu na wiek życia badanych wychowawców i nauczycieli wyłoniono

4 grupy: 30 lat i mniej, N = 160; od 31 do 40 lat, N = 185; od 41 do 50 lat,

N = 164 i, w wieku 51 i powyżej, N = 123. W sumie uwzględniono 632 bada-

nych. Najmniej liczna próba to wychowawcy i nauczyciele powyżej 50 roku życia.

Staż pracy w placówce i przekonania wychowawców i nauczycieli

Wyłoniono jedynie trzy istotnie statystycznie różnice między formułowa-

nymi przekonaniami wychowawców i nauczycieli, różniących się ze względu na

staż pracy a dotyczyły one: organizacji pracy w placówce; zróżnicowania etnicz-

nego dzieci i personelu, rozwoju poznawczego, językowego, matematycznego,

ale tylko w stosunku do dzieci poniżej 3 r.ż. Przekonania dotyczące organizacji

pracy w placówce za najbardziej ważne uznali badani pracujący najdłużej. Zróż-

nicowaniu kulturowemu, etnicznemu dzieci pozostających pod opieką placówki

oraz kompetencji pracującego z nimi personelu najwyższą rangę przypisali ba-

dani najmłodsi stażem pracy w placówce, zaś najniższą nauczyciele pracujący

powyżej 20 lat. Podobnie w przypadku przekonań dotyczących osiągnięć po-

znawczych dzieci młodszych, badani najmłodsi stażem (do 1 roku pracy), uznali

je za najważniejsze, starsi stażem (od 11 do 20 lat) i powyżej 20 lat, uznali je

za mniej ważne niż ci pierwsi. Można przypomnieć, że w pewnym sensie, po-
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wtarza się zależność stwierdzona w analizach dotyczących rodziców. Rodzice

posiadający młodsze dzieci, być może to są młodsi rodzice, również przypisywa-

li wyższe rangi przekonaniom, dotyczącym zróżnicowania kulturowego i etnicz-

nego oraz osiągnięciom w rozwoju poznawczym niż rodzice posiadający starsze

dzieci i prawdopodobnie nieco starsi.

Nie będzie chyba nadużyciem stwierdzenie, że w zasadzie staż pracy wy-

chowawców i nauczycieli nie różnicuje ich zdania na temat zdecydowanej

większości przekonań branych pod uwagę. Pod tym względem systemy prze-

konań wychowawców i nauczycieli są podobne.

Wychowawcy, nauczyciele a ich wiek życia i przekonania

Stwierdzono istotność różnic między wartościami statystyki F dla trzech

przekonań dotyczących: organizacji pracy placówki (P. 2.2, F  =3,803; p < 0,01);

zróżnicowania etnicznego i kulturowego dzieci oraz kompetencji personelu

pracującego z dziećmi z różnych środowisk etnicznych i kulturowych (P. 2.3,

F = 3,285; p < 0,020) oraz osiągnięć poznawczych dzieci w wieku żłobkowym

P. 3.2 (<3 r.ż.), F = 3,670, p < 0,012). Jednym słowem, wiek życia badanych

profesjonalistów różnicował te same przekonania, jakie różnicował staż ich

pracy w placówce. Zmienna organizacja pracy w placówce szacowana była wy-

żej niż pozostałe dwie zmienne, różniące się statystycznie w uwzględnionej tu-

taj próbie, wyłonionej ze względu na wiek życia nauczycieli i wychowawców.

Najwyższe rangi organizacji pracy placówki przypisywali starsi nauczyciele, naj-

młodsi (30 lat i mniej) – najniższe. Natomiast najmłodsi przypisywali najwyższe

rangi doświadczeniom w zakresie zróżnicowania etnicznego grupy i doświad-

czeniom w zakresie rozwoju poznawczego, językowego dzieci poniżej 3 roku

życia. Najniższe rangi tym doświadczeniom dzieci poniżej 3 roku życia, przy-

pisywali nauczyciele w przedziale wieku 41–50 lat.

Liczba dzieci w grupie i deklarowane przekonania przez wychowawców i nauczycieli

Tylko w jednym przypadku, to znaczy badania osiągnięć dzieci 3–6 letnich

w sferze społecznej: (F = 2,83, (p < 0, 05); (eta 0,126; eta  = 0,016), stwier-2

dzono różnice istotną statystycznie ze względu na liczbę dzieci, z jaką pracu-

je wychowawca/nauczyciel. Pracujący z dziećmi w grupie najmniej licznej, czyli

poniżej 10 dzieci, przypisali najwyższą rangę przekonaniom odnoszącym się do

osiągnięć społecznych dzieci 3–6 letnich, natomiast pracujący z dziećmi w gru-

pie 10–20 osobowej, przypisali najniższą rangę tej zmiennej. Powstaje pytanie,

czy wychowawcy i nauczyciele, którzy przypisali tej zmiennej najwyższą rangę,
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pracują z najmniej liczną grupą dzieci, ponieważ uznają, że w ten sposób

wspierają/mogą wspierać rozwój społeczny dzieci? Czyli są przekonani, że tylko

taka grupa tworzy szansę na wspieranie rozwoju społecznego dzieci w wie-

ku przedszkolnym? Czy może jest jakieś inne wyjaśnienie dla tej zależności?

To inspiracja do dalszych poszukiwań. W przypadku innych zmiennych, liczba

dzieci nie różnicowała przekonań badanych. Tutaj podobnie jak w przypadku

stażu pracy, liczba dzieci pod opieką wychowawcy i nauczyciela w zasadzie

nie różnicuje ich przekonań na temat osiągnięć dzieci w wieku żłobkowym

i przedszkolnym.

Staż pracy, liczba dzieci w grupie, z jaką pracują badani profesjonaliści oraz

wiek życia różnicuje w sposób statystycznie istotny jedynie kilka współczynni-

ków korelacji. W przypadku stażu pracy w placówce i wieku życia wychowaw-

ców istotnie statystycznie wartości zmiennej zależnej – przekonania, różnią się

jedynie w trzech, tych samych kategoriach: organizacja pracy w placówce, zróż-

nicowanie kulturowo-etniczne dzieci i pracującego personelu w placówce oraz

rozwoju poznawczego dzieci w wieku żłobkowym. Liczba dzieci w grupie, z ja-

ką pracują badani, różnicuje ich przekonania na temat osiągnięć społecznych

dzieci przedszkolnych. Bazując na tych analizach można hipotetycznie zakła-

dać, że grupa profesjonalistów badana pod względem charakteryzujących ją

zmiennych niezależnych, czyli stażu pracy w placówce, wieku życia i liczby

dzieci w grupie, stanowi spójną, jednorodną grupę makrosystemową, której

przekonania na temat osiągnięć dzieci kończących żłobek i przedszkole różnią

się w niewielkim stopniu. Czyżby zatem w samej instytucji (żłobek i przed-

szkole) stworzone były podobne wyzwania, okazje edukacyjne dla dzieci młod-

szych i starszych? I od czego jeszcze zależeć może ta jednorodność przeko-

nań, skoro ani wiek życia, ani staż pracy i liczba dzieci, z którymi wychowawcy

pracują nie różnicują ich przekonań na temat finalnych osiągnięć rozwojowych

dzieci?

Dyskusja wyników

Jak pisze Bruner (2006) na nasze poglądy i osobiste teorie wpływa wiele

czynników, którym w sposób niekontrolowany ulegamy. Sprawiają one, że wy-

rażane „tu i teraz” przekonania niekoniecznie odzwierciedlane są w naszych

codziennych zachowaniach. Jak się okazuje, trudna do zidentyfikowania jest

optymalna droga ułatwiająca dziecku przejście z jednego środowiska życia do
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drugiego, tworzącego, jak zakłada się, nowe wyzwania. Proces przejścia czasa-

mi powoduje „krok do tyłu” w rozwoju dziecka, jego bunt, brak zgody, ale

jak można sądzić, w większości przypadków oznacza on także po pewnym cza-

sie skok rozwojowy, ponieważ tworzy nowe doznania poznawcze, społeczne,

zmusza do zmiany rozwojowej. Jak pisze Hilary Fabian i Alice-Wendy Dunlop

(2007: 11), w kwestii relacji między instytucjami edukacyjnymi powinniśmy

być wrażliwi na dwa podejścia: pierwsze – opowiadające się za spójną strate-

gią pracy w kolejnych instytucjach, w jakich przebywa dziecko i dzięki temu,

oczekiwanemu łagodnemu przejściu dziecka, drugie – opowiadające się za

utrzymaniem specyfiki każdej z instytucji jako gwaranta zróżnicowania i właści-

wej rozwojowo edukacji dla uczęszczających do niej dzieci. W tym drugim

podejściu, konsekwencje dla dziecka i środowisk jego życia mogą być różne.

Co najmniej od lat 80. ubiegłego wieku problematyka ta stała się przed-

miotem bardzo poważnych przedsięwzięć badawczych i teoretycznych zaini-

cjowanych już znacznie wcześniej poprzez tezy Bronfenbrennera. Jednak

w paradygmacie ekologicznym, mezosystemu, więcej sformułowano postula-

tów niż zgromadzono dowodów empirycznych na temat efektu ekologicznego

przejścia. Jednym z badań, w których podjęto to wyzwanie jest badanie Pre-

primary Project realizowane pod auspicjami High/Scope Educational Research

Foundation i IEA. Między wieloma badanymi w nich kwestiami, analizowano

zbieżność oczekiwań nauczycieli przedszkola i rodziców dotyczące umiejęt-

ności rozwojowych nabywanych przez dzieci 4-letnie w przedszkolu. Jak się

okazało zbieżność oczekiwań polskich rodziców i nauczycieli była bardzo wy-

soka (r Spearmana = 0,90; p < 0,01). Za najbardziej ważne umiejętności dzieci

polscy rodzice i nauczyciele uznali umiejętności społeczne – porozumiewania

się z rówieśnikami (Weikart 1999).

W opisywanych w artykule badaniach poruszano kwestie kontynuacji i ko-

niunkcji pedagogicznej, w świetle przekonań rodziców, wychowawców pra-

cujących z dziećmi w żłobku, nauczycieli przedszkolnych, decydentów różnego

szczebla władzy. Z relacjonowanych w tekście badań wynika, że przekonania

badanych na ten temat nie są jednorodne. Poddano analizie wyniki badań

kwestionariuszowych prowadzonych w formule wywiadu indywidualnego i in-

ternetowego w międzynarodowym projekcie CARE w latach 2014–2016 i po-

szukiwano odpowiedzi na wiele problemów badawczych. Pytania ukierunko-

wały prowadzenie analizy w aspekcie horyzontalnym i wertykalnym. Zgodnie

z przyjętymi założeniami teoretycznymi pytano o zbieżność przekonań między

trzema grupami respondentów, analizowano przekonania rodziców, wychowaw-
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ców, nauczycieli i decydentów na temat cech charakteryzujących instytucje

i odnośnie do osiągnięć rozwojowych dzieci kończących żłobek i przedszkole.

Uznając je za czynnik ułatwiający proces przejścia edukacyjnego. Analizowa-

no związki między wybranymi zmiennymi niezależnymi charakteryzującymi ro-

dziców, wychowawców i nauczycieli i dokonanymi przez nich oszacowaniami

zmiennych zależnych szczegółowych, czyli konkretnych cech strukturalnych

i procesualnych opisujących placówki i umiejętności dzieci. Starano się dociec,

czy każda z grup badanych stanowi spójną grupę makrosystemową w ujęciu

Bronfenbrennera, czy nie. Zadawano pytania o to, jakie umiejętności dzieci

i cechy placówki badani oceniają najwyżej, a jakie najniżej? Co dla nich jest

najważniejsze w procesie przejścia dziecka z jednej instytucji do drugiej?

Wyniki badań prowokują do wielu innych pytań badawczych. Mogłyby

one wyznaczać kierunek dalszych poszukiwań z wykorzystaniem zebranych

w projekcie CARE danych i prowadzić, na przykład, do praktycznych propozycji

dotyczących kształcenia oraz doskonalenia nauczycieli i wychowawców. Oto

ujęte w punkty perspektywy eksploracji:

1. Na pytanie badawcze dotyczące kontynuacji i koniunkcji pedagogicznej

między przekonaniami trzech grup badanych odpowiedź nie jest jednoznacz-

na. Okazuje się, że deklarowane przekonania na temat osiągnięć rozwojowych

dzieci kończących żłobek i przedszkole wyrażane przez trzy grupy odpowiada-

jących wobec dzieci, bardziej się różnią niż są podobne, co sugeruje między-

grupową niezależność. Zdecydowanie bardziej badani zgodni są w swoich

przekonaniach odnośnie osiągnięć rozwojowych dzieci żłobkowych niż dzieci

przedszkolnych.

W przypadku rodziców, wiek posiadanych dzieci różnicuje ich poglądy

dotyczące fizycznych (strukturalnych) cech placówki, osiągnięć społecznych, po-

znawczych, motorycznych, emocjonalnych dzieci młodszych i osiągnięć w roz-

woju osobistym dzieci starszych. Kryteria doboru placówki również różnicują

rodziców dzieci starszych i młodszych. Rodzice dzieci młodszych uznali je za

ważniejsze niż rodzice dzieci starszych. Można przypuszczać, że opinie te wy-

nikają z większej troski o bezpieczeństwo i dobre samopoczucie tych dzieci

– jako generalnie uznawanych za bardziej bezradne i wymagające wsparcia ze

strony instytucji.

Staż pracy w placówce i wiek życia różnicuje przekonania wychowawców

i nauczycieli dotyczące organizacji pracy placówki, zróżnicowania kulturowego

i etnicznego personelu i dzieci oraz osiągnięć rozwojowych w zakresie rozwoju
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poznawczego, językowego i pojęć matematycznych dzieci w wieku żłobkowym.

Warto zaznaczyć, co wydaje się bardzo znamienne, że młodsi stażem i wiekiem

życia opiekunowie dzieci przypisywali wyższe rangi tym zmiennym niż starsi

wiekiem i stażem, którzy jak można przypuszczać są mniej otwarci na takie

zróżnicowanie lub być może nieprzygotowani do radzenia sobie ze zróżnico-

waniem populacji dzieci, z jakimi mieliby pracować, gdyby taka opcja się po-

jawiła. Usprawiedliwiając tę zaobserwowaną raczej niepoprawną politycznie

tendencję, można odwołać się do oceny ważności kompetencji wychowawców

i nauczycieli, wśród których znajdowały się kompetencje do indywidualizowa-

nia pracy z dziećmi z różnym kapitałem kulturowym i społecznym, były one

raczej wysoko oceniane, a więc ważne kompetencje (najwyższe w ocenie waż-

ności decydentów), i do zasad pracy placówki, które również, zgodnie przez

wszystkie trzy grupy badanych, uznane zostały za ważne.

2. Staż pracy i wiek życia w podobny sposób różnicuje przekonania wycho-

wawców i nauczycieli w zakresie doświadczeń poznawczych dzieci kończących

żłobek. To również chyba znamienne, dla młodszych badanych opiekunów, to

ważniejszy obszar rozwojowy niż dla starszych. Można sądzić, że ostatnie

zmiany legislacyjne w Polsce, na przykład wprowadzenie do ustawy o opiece

nad dziećmi do 3 roku życia zapisu dotyczącego funkcji edukacyjnej, regulacje

dotyczące kwalifikacji personelu w żłobku (np. zatrudnianie nauczycieli legity-

mujących się dyplomem nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej),

w jakimś stopniu uzasadnia takie zmiany w zakresie kulturowej socjalizacji

badanych wychowawców i nauczycieli. Przede wszystkim jednak uzasadniają je

światowe dokonania teoretyczne i empiryczne, prowadzone również na pozio-

mie neurofizjologii mózgu, wskazujące na dyspozycje rozwojowe do doświad-

czeń poznawczych i społecznych już u noworodków. Liczba dzieci, z jakimi

pracują opiekunowie, różnicuje jedynie ich opinie wobec ważności doświadczeń

społecznych dzieci w wieku przedszkolnym. Opiekunowie pracujący z mniej

liczną grupą dzieci przypisali wyższe rangi tym osiągnięciom dzieci niż opie-

kunowie pracujący z liczniejszą grupą dzieci. Być może w mniej licznej grupie

widzą potencjał dla rozwoju tych umiejętności.

3. Zgodnie z kierunkiem wstępnych założeń, w których założono wery-

fikację tezy o kontynuacji pedagogicznej w systemach przekonań badanych,

spróbowano odpowiedzieć na pytanie, gdzie do niej dochodzi... Co może two-

rzyć pomost w procesie przejścia dziecka z jednego środowiska do drugiego?

Na pewno są to zasady pracy placówki, definiujące charakter relacji dorosłego
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z dzieckiem, a więc koncentrację na potencjałach i prawach dziecka, indywi-

dualizację, podmiotowe traktowanie dziecka, podkreślanie jego samodzielności,

rozwijanie jego talentów, swobodę wyboru zajęć przez dzieci, nacisk na sa-

modzielne działanie dziecka, dużą liczbę zajęć w małych grupach, wspólną

i swobodną zabawę dzieci, uczenie się dzieci, w tym uczenie się języka obcego

i dobrych manier, uwzględnianie ich punktu widzenia, nacisk na przygotowa-

nie dzieci wieku przedszkolnym do szkoły, stymulowanie kreatywności dzieci.

Najwyższa średnia ranga dla tej zmiennej, co jest bardzo pocieszające, pocho-

dziła z grupy decydentów, a więc podmiotów stanowiących prawo i respektują-

cych jego wprowadzanie. Podobnie wysokie rangi przypisywali badani zmiennej

klimat społeczno-emocjonalny, budowany za pomocą cech kontaktu nauczyciel/

opiekun z dziećmi, takich jak wrażliwość na potrzeby każdego dziecka, dyna-

mikę grupy, procesy w niej zachodzące; postrzeganie dzieci jako indywidual-

ności, których głos powinien być wysłuchany, sprzyjanie tworzeniu emocjonalnie

ciepłych relacji między dziećmi. Atmosfera społeczno-emocjonalna instytucjo-

nalnego środowiska dzieci najwyżej była oceniana przez wychowawców i nau-

czycieli, następnie przez decydentów, najniższe rangi przypisywali jej rodzice.

Jednak przekonania odnoszące się do klimatu społeczno-emocjonalnego nie do

końca budują oczekiwany pomost między rodzicami, wychowawcami i nauczycie-

lami oraz decydentami, ponieważ stwierdzono między przypisywanymi przez

nich ocenami różnice statystycznie istotne.

4. Porównanie średnich rang przypisywanych przez trzy grupy badanych

zarówno tych, między którymi stwierdzono różnice istotne statystycznie i tymi,

gdzie ich nie stwierdzono, nasuwa dosyć niepokojąca refleksje. Przekonania do-

tyczące osiągnięć dzieci młodszych oceniane były w dolnych rejestrach skali

ważności, zwłaszcza przez rodziców dzieci przedszkolnych i, zwłaszcza w za-

kresie rozwoju społecznego i poznawczego, które w świetle wielu teorii roz-

woju wzajemnie się wspierają i determinują. Ta tendencja dotycząca dzieci

młodszych obejmuje także, w pewnym sensie, dzieci w wieku przedszkolnym.

Przekonania na temat oczekiwanych osiągnięć dzieci w wieku przedszkolnym,

w rozwoju poznawczym, językowym i pojęć matematycznych oraz społecznym

są oceniane najniżej przez rodziców, trochę wyżej przez wychowawców i nau-

czycieli, najwyżej przez decydentów. Umiejętności samoregulacji poznawczej

i społecznej, uznane w literaturze przedmiotu za podstawowy kapitał rozwo-

jowy dziecka, zwłaszcza tego, które podejmie edukację szkolną, które należą
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do tej kategorii doświadczeń dzieci nie są wystarczająco doceniane przez ro-

dziców (por. Slot 2014).

5. Czego dotyczą podobieństwa w ocenie ważności oczekiwanych osiąg-

nięć dzieci kończących żłobek i przedszkole? W jakich obszarach rozwoju

dziecko łatwiej będzie zmieniało swój status z dziecka w żłobku na dziecko

w przedszkolu? Jakie oczekiwane umiejętności dziecka w wieku przedszkol-

nym kończącego swoją edukację przedszkolną w wieku 5–6 lat, wszyscy badani

uznali za bazę jego późniejszych dokonań szkolnych? Jednym słowem, w jakich

obszarach nie stwierdzono różnic miedzy badanymi w tak zwanej psychologii

opiekuna (Super, Harkness 1986) i, jak można przypuszczać, charakterystyce po-

dejmowanych wobec niego różnego rodzaju działań wspierających jego rozwój,

czyli konkretnych praktyk edukacyjnych. Spójny obraz dziecka kończącego żło-

bek „namalowany” został za pomocą wyrażanych przekonań przez trzy grupy

badanych. Przedstawia on dziecko rozwijające się bardziej holistycznie niż frag-

mentarycznie, które dysponuje kapitałem w postaci umiejętności społecznych,

emocjonalnych i osobistych, w mniejszym stopniu poznawczych i motorycznych.

Jak zaznaczono wyżej umiejętności motoryczne, na rozwijaniu których najbar-

dziej koncentruje się dziecko w pierwszych latach życia, nie znajdują się na tym

portrecie. Być może dlatego, że dziecko posiada naturalne dyspozycje rozwojo-

we, gdzie jak się niesłusznie wydaje, wsparcie z zewnątrz nie jest potrzebne.

Mniej się także od niego wymaga niż od dziecka starszego. Przy czym to rodzi-

ce dzieci starszych te wymagania zaniżają. Natomiast dziecko kończące przed-

szkole namalowane zostało za pomocą przekonań odnoszących się kolejno

od najwyżej ocenianych osiągnięć w sferze doświadczeń społeczno-emocjonal-

nych, osobistych, motorycznych, do najniżej ocenianych osiągnięć poznawczych,

które gdzie indziej określone zostały jako szkolne (preacademic) i osiągnięcia

sprawności motorycznej.

Przekonania rodziców, wychowawców i nauczycieli oraz decydentów bar-

dziej się różnią niż są podobne. Stwierdzić można istnienie dyskontynuacji pe-

dagogicznej w perspektywie wertykalnej i horyzontalnej, która oznacza inne

przekonania formułowane pod adresem dziecka w wieku żłobkowym i dziecka

w wieku przedszkolnym i inne przekonania trzech badanych grup. Deklarowa-

ne przez trzy grupy badanych przekonania wobec dzieci młodszych są bardziej

zbieżne i dają podstawę do uznania badanej grupy za grupę makrosystemową.

Generalnie są one niżej szacowane przez trzy badane grupy niż wobec dzieci

starszych. Powstaje pytanie, przez jakie jeszcze zmienne filtrowany jest/może
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być system przekonań rodziców, opiekunów instytucjonalnych dzieci, decy-

dentów skoro więcej między nimi różnic niż podobieństw. Czy stwierdzone

różnice w wyrażanych przekonaniach świadczą o oczekiwaniach dotyczących

innych koncepcji pracy żłobka i przedszkola? A może są konsekwencją wielu in-

nych zmiennych, tutaj nie branych pod uwagę, w analizach przekonań budują-

cych współczesną kulturę socjalizacji młodego pokolenia Polaków.
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SCHOOL BURNOUT IN THE CONTEXT OF EDUCATIONAL AND FAMILY ENVIRONMENTS

School burnout is defined as a reaction to experiencing chronic stress resulting from edu-

cational failures of previously strongly engaged students. This leads to psychological discomfort,

physical and psychological exhaustion, as well as withdrawal. The syndrome contains three

components: emotional exhaustion (the pupil experiences exhaustion with regard to school-
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from and indifference to tasks imposed on pupils by the school) and a feeling of inadequacy

(the pupil feels inadequate with regard to the fulfilment of school requirements). Exhaustion
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Wprowadzenie

Syndrom wypalenia jest zjawiskiem destrukcyjnym i dotyka osoby z róż-

nych grup społecznych. Ostatnie badania pokazują, że zjawisko to pojawia się

nie tylko u osób dorosłych pracujących w zawodach wymagających ciągłego

kontaktu i udzielania pomocy innym ludziom, ale również u dzieci i u młodzie-

ży studiującej. Schaufeli i in. (2002), jako jeden z pierwszych autorów scha-

rakteryzował problem wypalenia w kontekście edukacyjnym. Dalsze badania

Salmeli-Aro i in. (2008a) prowadzone na grupie uczniów szkół gimnazjalnych

i licealnych pokazują, że zjawisko to jest elementem szerszego procesu, za-

inicjowanego przez doświadczanie chronicznego stresu szkolnego. Konstrukt

ten, podobnie jak u dorosłych, obejmuje trzy komponenty: emocjonalne wy-

czerpanie, pojawiające się jako następstwo zbyt dużych wymagań szkolnych;

cyniczna postawa względem otoczenia oraz poczucie nieadekwatności i nie-

dopasowania do szkoły. Skutki wypalenia zawodowego i wypalenia szkolnego

widoczne są w wymiarze indywidualnym (w sferze psychicznej i fizjologicznej),

a także w wymiarze społecznym (Litzke, Schuh 2007; Tucholska 2009). Wypa-

lenie uczniów prowadzi do szeregu zachowań problemowych (wagary, przemoc,

nadużywanie substancji psychoaktywnych, przestępczość), zaburzeń zdrowia

psychicznego i fizycznego (depresja, choroby układu sercowego, choroby psycho-

somatyczne). W perspektywie edukacyjnej wiąże się z ogólnym zanikiem

motywacji, brakiem zaangażowania w nabywanie wiedzy, utratą sensu życia,

poczuciem braku perspektyw na przyszłość oraz syndromem rezygnacji z dal-

szej edukacji (Bańka 1992; Bask, Salmela-Aro 2013).

Dotychczasowe badania wskazują na polietiologię wypalenia szkolnego.

Badacze wymieniają tutaj kilka grup czynników ryzyka, które wchodzą ze sobą

w interakcję. Pierwsza z nich, to cechy psychiczne samego ucznia (czynniki oso-

bowościowe), takie jak: narcyzm, patologiczny perfekcjonizm, niskie poczucie

własnej skuteczności, zewnątrzsterowność, poczucie bezradności, przekonanie

o braku kontroli nad sytuacjami stresowymi, silna koncentracja na popełnio-

nych błędach i porażkach (Zhang i in. 2007; Pisarik i in. 2009; Bosma i in. 2014;

Luo i in. 2016). Druga grupa czynników powiązana jest z trudnościami w re-

lacjach interpersonalnych u osób wypalonych, takimi jak: wykluczenie z grupy

rówieśniczej, małe zaangażowanie w życie szkolne, słaba jakość relacji z rówieś-

nikami i nauczycielami; brak wsparcia ze strony najbliższego otoczenia, słabe

relacje rodzinne i emocjonalny styl radzenia sobie ze stresem) (Silvar 2001;

Boudreau i in. 2004; Bonafe i in. 2014). Wśród przyczyn wypalenia wskazuje

się również cechy organizacji/placówki oświatowej, takie jak: niewłaściwy, „na-
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rzucający” styl kierowania klasą, ściśle sprecyzowane, sztywne rygory organiza-

cyjne i programowe, negatywny klimat i atmosfera podczas zajęć (Salmela-Aro

i in. 2008a; Wilsz 2009; Shih 2015).

Zjawisko wypalenia w grupie młodzieży gimnazjalnej jest stosunkowo słabo

poznane, gdyż dotychczasowe badania koncentrowały się na młodzieży akade-

mickiej. Relatywnie niewiele badań nad wypaleniem dotyczyło funkcjonowania

w roli ucznia i powiązania tego syndromu z jakością relacji społecznych. Za-

sadniczym celem artykułu jest ukazanie związków między wypaleniem a subiek-

tywną oceną, dotyczącą różnych aspektów funkcjonowania szkolnego uczniów

oraz jakości relacji interpersonalnych.

Charakterystyka syndromu wypalenia szkolnego uczniów

Wypalenie szkolne ujmowane jest jako reakcja na doświadczanie chronicz-

nego stresu szkolnego, pojawiająca się u uczniów, początkowo mocno zaanga-

żowanych w realizację obowiązków szkolnych.

Reakcja ta ściśle wiąże się z rozbieżnością między posiadanymi przez

młodego człowieka zasobami osobistymi i źródłami wsparcia, a oczekiwaniami

odnośnie sukcesów szkolnych (Salmela-Aro i in. 2009a; Parker, Salmela-Aro 2011).

Badania nad wypaleniem szkolnym pokazują, że na syndrom ten składają się

3 wymiary: Emocjonalne wyczerpanie, czyli przeciążenie ucznia obowiązkami

szkolnymi, co manifestuje się odczuwaniem ogólnego zmęczenia, brakiem na-

turalnej energii i zapału do działania, anhedonią, wzmożona drażliwością i im-

pulsywnością. W odniesieniu do wypalenia szkolnego źródłem wyczerpania

jest przeciążenie ucznia obowiązkami szkolnymi (Schaufeli i in. 2002; Tucholska

2009). Depersonalizacja czyli negatywne, cyniczne, nadmierne dystansowanie

się w kontaktach interpersonalnych, na co wskazuje przejawiana przez ucznia

obojętność i negatywizm wobec obowiązków szkolnych, brak zaangażowania

w aktywność szkolną, tendencje izolacyjne (Schaufeli i in. 2002). Obniżenie

zadowolenia z osiągnięć edukacyjnych, czyli poczucie porażki, przekonanie

o własnym braku kompetencji i „byciu” gorszym od swoich kolegów (tamże).

Uczniowie żywią na swój temat irracjonalne przekonania, że: (1) ich zdolności

i możliwości są niewystarczające, by z sukcesem wykonać zadanie; (2) zadanie

jest zbyt trudne lub wymaga zbyt dużego wysiłku (Luo i in. 2016). Należy

zauważyć, że Aypay (2011), badając młodzież w wieku 11–14 lat wyróżnił

4 wymiary wypalenia: Wyczerpanie aktywnościami szkolnymi (BSA), Wypalenie
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związane z presją rodziców (BFF), Utrata zainteresowania szkołą (LIS) oraz Nie-

dopasowanie do wymogów szkolnych (IIS).

Dalsze badania tego autora na grupie starszych uczniów, wskazują na sie-

dmioelementową strukturę tego zjawiska, to jest: Wypalenie związane z presją

rodziców (BFF), Utrata zainteresowania szkołą (LIS), Wyczerpanie związane

z uczeniem się (BFS), Wypalenie związane z przygotowaniem prac domowych

(BFH), Wypalenie związane z presją nauczycieli (BFTA), Potrzeba odpoczynku

i wolnego czasu (NRTF), Poczucie własnej nieudolności w szkole (FIS) (Aypay i in.

2012). Wydaje się, że główną zaletą tego ujęcia jest fakt, że uwzględnia ono

specyfikę środowiska, w którym funkcjonują dzieci i młodzież. Zaproponowa-

na przez Aypaya struktura wypalenia szkolnego wydaje się w większym stop-

niu odzwierciedlać mechanizmy oddziałujące na osoby w wieku rozwojowym.

Z tego względu w badaniach posłużono się narzędziem stworzonym przez

tego autora.

Wyniki badań własnych nad wypaleniem szkolnym uczniów

Metodologia badań

Osoby badane

W badaniu wzięło udział 166 gimnazjalistów w wieku od 12 do 16 lat

(M = 13,61, SD = 0,68), w tym 84 dziewczęta (51% badanych) oraz 82 chłop-

ców (49% badanych). Przebadana młodzież uczęszczała do I i II klasy gimnazjum

(I klasa gimnazjum 70 osób i II klasa gimnazjum 96 osób).

Narzędzia badawcze

Skala Elementary School Student Burnout Scale (ESSBS) autorstwa Aypaya

w adaptacji Tomaszek, Muchackiej-Cymerman. Narzędzie składa się z 26 ite-

mów. Pozwala ono na obliczenie ogólnego poziomu wypalenia i czterech jego

wymiarów: Wyczerpanie aktywnościami szkolnymi (BSA) (12 pytań); Wypalenie

związane z presją rodziców (BSF) (5 pytań); Niedopasowanie do wymogów

szkolnych (IIS) (4 pytania); Utrata zainteresowania szkołą (LIS) (5 pytań). Bada-

ni odpowiadają w oparciu o 4-o stopniową skalę Likerta, gdzie cyfra 1 oznacza

– „zdecydowanie się zgadzam”, a cyfra 4 – „zdecydowanie się nie zgadzam”.

Zgodność wewnętrzna dla całej skali 26 itemów wyniosła α = 0,88; rze-

telność połówkowa mierzona współczynnkiem Guttmana 0,84. Rzetelność mie-
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rzona w podskalach (alfa Cronbacha): 0,67 (IIS); 0,68 (BSF); 0,72 (LIS); 0,81 (BSA).

Im wyższy wynik w skali, tym niższy poziom wypalenia szkolnego.

Ankieta personalna (Tomaszek, Muchacka-Cymerman) dotyczyła zmiennych

socjodemograficznych, takich jak: płeć, wiek, status socjoekonomiczny oraz

charakterystyk funkcjonowania szkolnego: (a) czas poświęcany na naukę w cią-

gu dnia, (b) subiektywna ocena wypełniania roli ucznia, (c) uzyskiwane wyniki

w nauce, (d) uczęszczanie na dodatkowe zajęcia, (e) udział w konkursach i olim-

piadach szkolnych. Pytania obejmowały też ocenę jakości relacji z rówieśnika-

mi i rodziną.

Procedura

Procedurę badania rozpoczęto od uzyskania zgody na badanie od dyrekcji

szkół oraz rodziców osób badanych. Łącznie zbadano młodzież z trzech gim-

nazjów. Badanie przeprowadzono w grudniu 2015 r. Zadaniem osób badanych

była pisemna odpowiedź na otrzymane na arkuszu pytania. Przed badaniem

uczniowie otrzymali ustną informację odnośnie celu badania i sposobu wyko-

rzystania wyników. Przeciętnie czas wypełniania arkuszy wynosił 40 minut.

Uczestnictwo w badaniu było dobrowolne i nieodpłatne.

Wyniki

W celu sprawdzenia, czy płeć różnicuje badanych zastosowano test T stu-

denta.

Tabela 1. Porównanie poziomu wypalenia szkolnego u dziewcząt i chłopców

Nazwa skali

Płeć

t p
Dziewczęta

(N = 84)

Chłopcy

(N = 82)

M SD M SD

1. Wyczerpanie aktywnościami

szkolnymi
32,88    5,41 31,59   5,50 1,53 n.i.

2. Wypalenie związane z presją

rodziców
13,73    3,09 13,35   3,11 0,77 n.i.

3. Niedopasowanie do

wymogów szkolnych
10,33    2,38   9,71   2,39 1,69 n.i.

4. Utrata zainteresowania

szkołą
12,071   3,15 11,00   2,80 2,32 0,02

Wynik ogólny ESSBS 69,01  11,30 65,65 10,29 2,01 0,05
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Dane zamieszczone w tabeli 1 wskazują, że płeć różnicuje grupy tylko w zakre-

sie ogólnego poziomu wypalenia szkolnego oraz utraty zainteresowania szko-

łą. W obu przypadkach chłopcy uzyskiwali wyższe wskaźniki wyczerpania sił

niż dziewczęta.

W dalszej kolejności sprawdzano zmiany w poziomie wyczerpania sił w za-

leżności od etapu edukacyjnego – I lub II klasa gimnazjum.

Tabela 2. Porównanie poziomu wypalenia szkolnego u młodzieży z klas I i II gimnazjum

Zmienne

(N = 165)

I klasa gimnazjum

(12–13 lat)

(N = 70)

II klasa gimnazjum

(14–16 lat)

(N = 96) t p

M SD M SD

1. Wyczerpanie aktywnościami

szkolnymi
34,06   5,41 30,92 5,15 –3,798 0,001

2. Wypalenie związane

z presją rodziców 14,59   3,16 12,78 2,83 –3,862 0,001

3. Niedopasowanie do

wymogów szkolnych
10,39   2,66   9,76 2,17 –1,669 n.i.

4. Utrata zainteresowania

szkołą
12,59   2,97 10,78 2,84 –3,967 0,001

Wynik ogólny 

ESSBS
71,61 11,33 64,24 9,50 –4,550 0,001

Wyniki zamieszczone w tabeli 2 potwierdzają, że wypalenie szkolne na ko-

lejnych etapach edukacyjnych jest coraz wyższe. Młodzież dopiero adaptu-

jąca się do wymagań w nowej szkole (I klasa gimnazjum) prezentuje znacznie

mniejszy poziom wyczerpana, niż młodzież starsza. Dłuższy staż nauki w szko-

le oznacza dłuższe zmaganie się ze znanymi stresorami silnie obciążającymi

emocjonalnie jednostkę, co przekłada się na większe wyczerpanie sił, utratę

zainteresowania szkołą i proponowanymi w niej aktywnościami.

Przeprowadzone analizy obejmowały również ocenę siebie jako ucznia (od-

powiedź na pytanie: „Jakim jesteś uczniem?”). Dane z tabeli 3 wskazują, że

skala różnicuje osoby, które uznają się za bardzo dobrych i dobrych uczniów,

od tych, którzy deklarują, że są przeciętni, słabi i bardzo słabi. Zgodnie z założe-

niami teoretycznymi konstruktu wypalenie szkolne doświadczanie wyczerpania

ujawnia się poprzez brak angażowania się w aktywności proponowane w szkole

m.in. odrabianie lekcji, zgłaszanie się do odpowiedzi, czy przygotowanie do
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sprawdzianów. W konsekwencji uczeń uzyskuje coraz słabsze wyniki w nauce.

Uczniowie w większym stopniu doświadczający syndromu utraty sił w swojej

ocenie gorzej radzą sobie z realizacją swoich obowiązków szkolnych.

Tabela 3. Wypalenie szkolne a ocena siebie jako ucznia

Zmienne

Ocena siebie jako

bardzo dobrego

i dobrego ucznia

(N = 85)

Ocena siebie jako

przeciętnego

i bardzo słabego

ucznia

(N = 81)

t p

M SD M SD

1. Wyczerpanie aktywnościami

szkolnymi
34,89   4,60 29,46 4,92 7,360 0,0001

2. Wypalenie związane

z presją rodziców
14,01   3,12 13,05 3,01 2,021 0,0449

3. Niedopasowanie do

wymogów szkolnych
10,71   2,17   9,31 2,43 3,914 0,0001

4. Utrata zainteresowania

szkołą
12,33   2,90 10,72 2,94 3,560 0,0005

Wynik ogólny 

ESSBS
71,94 10,25 62,53 9,45 6,142 0,0001

W ramach analiz sprawdzono ponadto, czy istnieją różnice między ucznia-

mi, u których na przestrzeni ich kariery edukacyjnej zmieniał się (obniżał lub

podwyższał) poziom ich ocen szkolnych. Wyniki zamieszczone w tabeli 4

wskazują, że ogólny poziom wypalenia szkolnego istotnie rożni się w grupie

uczniów deklarujących coraz niższe wyniki w nauce i tych którzy deklarują

brak zmian w tym zakresie. Wyniki wskazują też, że grupa uczniów, deklarująca

spadek ocen szkolnych w kolejnych etapach edukacji, uzyskała istotnie wyższe

wskaźniki wyczerpania aktywnościami szkolnymi niż uczniowie mający coraz

większe sukcesy edukacyjne oraz tacy, którzy deklarowali brak zmian w tym

obszarze funkcjonowania szkolnego.

Prowadzone analizy dotyczyły również czasu poświęcanego na naukę.

Zgodnie z założeniami teoretycznymi konstruktu wypalenia szkolnego wzrost

poziomu wyczerpania u ucznia generuje spadek aktywności szkolnej, apatię

i cynizm. Behawioralnym wyznacznikiem takiej postawy jest spadek czasu po-

święcanego na naukę.
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Tabela 4. Wypalenie szkolne a deklarowane zmiany w osiąganych wynikach w nauce

Zmienne

1. Deklaro-

wane coraz

lepsze oceny 

(N = 45)

2. Deklaro-

wane coraz

gorsze oceny

(N = 28)

3. Deklarowa-

ny brak zmian

w uzyskiwa-

nych ocenach

(N = 93)

F p

Post

hoc

Test

Tuckeya

HSD
M SD M SD M SD

1. Wyczerpanie

aktywnościami

szkolnymi

33,13   4,78 29,64   5,95 32,59   5,46 4,095 0,02
1–2;

2–3

2. Wypalenie

związane z presją

rodziców

13,49   3,34 12,43   3,39 13,90   2,82 2,495 0,09 –

3. Niedopasowa-

nie do wymogów

szkolnych

  9,91   2,74   9,89   2,17 10,12   2,31 0,162 0,85 –

4. Utrata zainte-

resowania szkołą
11,64   3,20 10,86   3,39 11,70   2,82 0,870 0,42 –

Wynik ogólny 

ESSBS
68,18 10,59 62,82 12,52 68,31 10,31 2,972 0,05 2–3

Wyniki z tabeli 5 pokazują, że ogólny poziom wypalenia oraz rezultaty

w skali wypalenia związanego z brakiem angażowania się w aktywności szkolne

różnicują grupę uczniów, którzy uczą się najkrócej – to jest do 1 godziny dzien-

nie od tej grupy, która uczy się najdłużej to jest – 3 godziny i więcej. Wyższe

wskaźniki wypalenia odnotowano w grupie uczniów poświęcających najmniej

czasu na naukę.

Tabela 5. Wypalenie szkolne a deklarowany czas poświęcany na naukę

Zmienne

(N = 165)

1. Do 1 godz.

dziennie

(N = 54)

2. Do 2 godz.

dziennie

(N = 69)

3. 3 godz.

i więcej

dziennie

(N = 42)
F p

Test

Tuckeya

HSD

M SD M SD M SD

1. Wyczerpanie

aktywnościami

szkolnymi

30,06   5,78 32,38 4,61 34,95   5,24 7,403 0,000 1–3

2. Wypalenie

związane z presją

rodziców

13,61   3,18 13,03 2,94 14,31   3,18 1,526 0,210 –
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3. Niedopasowa-

nie do wymogów

szkolnych

  9,43   2,60 10,25 2,12 10,48   2,46 2,096 0,103 –

4. Utrata zainte-

resowania szkołą
11,09   3,23 11,54 2,77 12,19   3,09 1,278 0,281 –

Wynik ogólny 

ESSBS
64,19 11,25 67,19 9,06 71,93 11,91 4,563 0,004 1–3

W tabeli 6 zamieszczono porównanie grupy uczniów pod względem

uczęszczania na dodatkowe zajęcia szkolne. Dane pokazują, że wypalenie

w obu grupach jest na zbliżonym poziomie (brak istotnych różnic statystycz-

nych).  

Tabela 6. Udział w dodatkowych zajęciach szkolnych a wypalenie szkolne

Zmienne

(N = 166)

Uczeń uczęszcza na

dodatkowe zajęcia

(N = 94)

Uczeń nie uczęszcza

na dodatkowe zajęcia

 (N = 72) t p

M SD M SD

1. Wyczerpanie aktyw-

nościami szkolnymi
22,19   4,809 21,15   5,000   1,356 0,177

2. Wypalenie związane

z presją rodziców
15,11   2,722 16,49   3,550   0,989 0,324

3. Niedopasowanie do

wymogów szkolnych
16,04   3,619   14,63   3,537 –0,790 0,430

4. Utrata zaintereso-

wania szkołą
14,69   2,458 14,19   2,604   1,258 0,210

Wynik ogólny 

ESSBS
68,03 10,698 66,46 11,195   0,920 0,359

Uczniowie wypaleni nie przejawiają zainteresowania aktywnościami szkol-

nymi, pomimo posiadanych potencjałów intelektualnych nie angażują się w za-

dania stawiane przez nauczyciela. W świetle uzyskanych wyników młodzież

uzyskująca wyższe wskaźniki ogólnego syndromu wypalenia (wynik ogólny

ESSBS), wyczerpania aktywnościami szkolnymi oraz wypalenie związane z pre-

sją rodziców, raczej nie bierze aktywnego udziału w konkursach i olimpiadach

szkolnych.
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Tabela 7. Udział w konkursach i olimpiadach szkolnych a wypalenie szkolne

Zmienne

(N = 166)

Uczeń brał udział

w konkursach lub

olimpiadach szkolnych

(N = 84)

Uczeń nie brał udziału

w konkursach lub

olimpiadach szkolnych

 (N = 80)
t p

M SD M SD

1. Wyczerpanie aktyw-

nościami szkolnymi
22,57 4,484 20,90   5,242 1,198 0,029

2. Wypalenie związane

z presją rodziców
15,51 2,520 14,26   3,553 2,607 0,010

3. Niedopasowanie do

wymogów szkolnych
16,39 3,468 16,04   3,736 0,632 0,529

4. Utrata zaintereso-

wania szkołą
14,77 2,294 16,39   2,711 1,466 0,145

Wynik ogólny 

ESSBS
69,25 9,723 65,40 11,820 2,283 0,024

Analizy zamieszczone w tabeli 8 i 9 dotyczą ocen jakie dokonywała ba-

dana młodzież w obszarze jakości posiadanych relacji społecznych. Z uwagi na

liczebność grup, porównania dotyczące jakości relacji społecznych, dokonano

dzieląc badaną młodzież na dwie kategorie: młodzież mająca bardzo dobre re-

lacje (grupa 1) oraz młodzież mająca poprawne/przeciętne i bardzo słabe relacje

(grupa 2). Jednocześnie taki zabieg zastosowano z uwagi na wymogi statystyki

t-studenta (zbliżona liczebność grup), choć nie do końca jest on uprawniony.

Zdecydowana większość osób badanych, które znalazły się w grupie 2 dekla-

rowała, że ich relacje są poprawne (40 osób badanych w przypadku deklaracji

dotyczących relacji rówieśniczych oraz 60 w przypadku relacji rodzinnych).

W świetle uzyskanych danych ogólny poziom wypalenia jest wyższy w grupie

uczniów, którzy gorzej oceniają swoje relacje z rówieśnikami.

Wyniki uprawniają ponadto do postawienia wniosku, że środowisko ro-

dzinne odgrywa znacznie większą rolę w generowaniu i podtrzymywaniu syn-

dromu wypalenia szkolnego (prawie wszystkie różnice są istotne). Młodzież

uzyskująca wyższe wskaźniki wyczerpania sił znacznie gorzej ocenia jakość swo-

ich relacji rodzinnych. 

Wypalenie szkolne jest swoistym procesem, w którym czynnikami gene-

rującymi i podtrzymującymi jego poziom mogą być zarówno powtarzające się

negatywne doświadczenia, mające miejsce w szkole i w domu, jak i cechy sa-

mego ucznia. Z tej przyczyny, chociaż słaba jakość funkcjonowania szkolnego
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Tabela 8. Wypalenie szkolne a deklarowana jakość relacji rówieśniczych

Zmienne

(N = 166)

Bardzo dobre relacje

z rówieśnikami

(N = 117)

Poprawne i bardzo słabe

relacje z rówieśnikami

(N = 49) t p

M SD M SD

1. Wyczerpanie aktyw-

nościami szkolnymi
32,74   5,35 31,06   5,63 1,810 0,072

2. Wypalenie związane

z presją rodziców
13,78   2,97 12,98   3,34 1,521 0,130

3. Niedopasowanie do

wymogów szkolnych
10,15   2,34   9,73   2,52 1,007 0,316

4. Utrata zaintereso-

wania szkołą
11,79   2,97 10,96   3,09 1,617 0,108

Wynik ogólny 

ESSBS
68,44 10,51 64,73 11,51 2,017 0,045

Tabela 9. Wypalenie szkolne a deklarowana jakość relacji rodzinnych

Zmienne

(N = 164)

Bardzo bliskie

(N = 100)

Poprawne i bardzo słabe

 (N = 64) t p

M SD M SD

1. Wyczerpanie aktyw-

nościami szkolnymi
33,86 4,92 29,84   5,41 –4,886 0,000

2. Wypalenie związane

z presją rodziców
14,11 2,77 12,78   3,38 –2,744 0,007

3. Niedopasowanie do

wymogów szkolnych
10,25 2,13   9,67   2,78 –1,510 0,133

4. Utrata zaintereso-

wania szkołą
12,12 2,83 10,59   3,08 –3,257 0,001

Wynik ogólny 

ESSBS
70,34 9,65 62,87 11,46   –4,471 0,000

traktowana być może jako konsekwencja wypalenia, to jednak może ona rów-

nież stanowić czynnik podtrzymujący i eskalujący jego poziom. W celu okreś-

lenia, które zmienne odgrywają największą rolę w genezie i podtrzymywaniu

syndromu wypalenia szkolnego u młodzieży gimnazjalnej, przeprowadzono

krokową regresję wielokrotną. Wyniki tej statystyki umieszczono w tabeli 10.

W równaniu regresyjnym dla całej grupy cztery zmienne okazały się istot-

ne. Na całkowity poziom ogólnego wypalenia w badanej grupie nastolatków
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wpływ mają: wypełnianie roli ucznia, wiek osób badanych, czas poświęcany na

naukę oraz jakość relacji rodzinnych. Współczynnik wielokrotnej determinacji

(R² = 0,356) wskazuje na to, że 36% wariancji wyników ogólnego poziomu

wypalenia, może być wyjaśniana za pomocą wyodrębnionych zmiennych. Wy-

niki dowodzą, że problemy w wypełnianiu roli ucznia, dłuższy okres radzenia

sobie ze stresorami szkolnymi (II klasa gimnazjum), niechęć do poświęcania

wolnego czasu na naukę oraz słaba jakość relacji rodzicielskich – stanowią czyn-

niki ryzyka wypalenia. Predykatorami wypalenia w grupie dziewcząt i chłopców

są różne zmienne. Na przykład w genezie syndromu wyczerpania sił u dziew-

cząt większe znaczenie ma jakość relacji rówieśniczych, zaś u chłopców jakość

relacji rodzinnych.

Tabela 10. Wyniki krokowej regresji wielokrotnej

Zmienne

Ogólny poziom wypalenia szkolnego

Cała grupa Dziewczęta Chłopcy

β t β t β t

Ocena siebie jako ucznia –0,422 –6,195*** –0,469 –5,16*** –0,380 –3,794***

Etap edukacyjny –0,212 –3,254*** –0,263 –2,837**

Czas poświęcany na naukę   0,153 2,258**

Jakość relacji rodzinnych –0,233 –2,326*   

Jakość relacji rówieśniczych –0,138 –2,117*   –0,171 –1,995* 

R /∆R2 2 0,356/0,340 0,429/0,407 0,227/0,207

F dla całego modelu 22,289 19,997 11,599

p 0,001 0,001 0,001

Dyskusja

Wniosek ogólny

W świetle wyników badań w grupie środowiskowych przyczyn wypalenia

szkolnego istotne znaczenie dla poziomu wypalenia młodzieży gimnazjalnej

miały negatywna ocena siebie jako ucznia, mała ilość czasu poświęcana na nau-

kę, wyższy etap edukacyjny oraz słabsza jakość relacji społecznych (rówieśni-

czych i rodzinnych).  
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Wnioski szczegółowe z przeprowadzonych badań

1. Chłopcy mają większą skłonność niż dziewczęta do doświadczania syn-

dromu wyczerpania sił. Dotychczasowe badania wskazują na istotne powią-

zania między płcią osób badanych a poziomem doświadczanego wyczerpania.

Według części badaczy dziewczęta w większym stopniu są narażone na doświad-

czenie wypalenia szkolnego niż chłopcy (badania m.in. Salmela-Aro, Tynkkynen

2012; Divaris i in. 2012; Silvar 2001). Zdaniem Ge i in. (1994, za: Salmela-Aro

2009a) u dziewcząt odnotowuje się wyższy poziom stresu szkolnego, a od-

czuwane symptomy zwykle są internalizowane i ujawniane w postaci stanów

depresyjnych. W grupie chłopców stres szkolny zazwyczaj ujawniany jest w po-

staci problemów z zachowaniem oraz niższych wyników w nauce. Relacja mię-

dzy wypaleniem szkolnym a płcią nie jest jednak jednoznaczna. W badaniach

prowadzonych na adolescentach, w grupie dziewcząt w wieku 16 lat odnoto-

wano znacznie wyższy poziom wypalenia niż w grupie chłopców (Salmeli-Aro,

Tynkkynen 2012). Jednocześnie tak wysoki poziom wypalenia u dziewcząt

obecny jest też na kolejnych szczeblach edukacyjnych. Jest on więc stosunko-

wo stabilny. W niektórych badaniach odnotowano jednak wyższe wskaźniki

wyczerpania w grupie studiujących mężczyzn (Martinez i in. 2008; Bonafé i in.

2014) lub też zbliżony poziom tej zmiennej u kobiet i mężczyzn (Backović

i in. 2012). Zdaniem Aypaya i Sever (2015) dziewczęta łatwiej radzą sobie z pre-

sją rodziców i nauczycieli – z tej przyczyny wskaźniki wypalenia są u nich

niższe. W grupie chłopców, choć początkowo w mniejszym stopniu są oni wy-

czerpani szkołą, wraz z kolejnymi etapami edukacyjnymi zaobserwowano gwał-

towny wzrost wypalenia.

2. Im wyższy etap edukacyjny tym wyższe wskaźniki wypalenia w grupie

uczniów. W świetle uzyskanych wyników wyższe wskaźniki wyczerpania sił

uzyskuje młodzież ze starszych klas, z trudnościami w nauce i z gorszą oceną

siebie jako ucznia, deklarująca spadek osiągnięć szkolnych, nie uczestnicząca

aktywnie w życiu klasy (brak udziału w konkursach i olimpiadach) oraz mają-

ca gorsze relacje w środowisku rówieśniczym i rodzinnym (słabsze wsparcie

społeczne). Wyniki jakie uzyskano potwierdzają dotychczasowe ustalenia m.in.

Jacobs, Dodd 2003; Yang 2004; Bernhard 2007; Vasalampi i in. 2009; Grayson,

Alvarez 2008; Salmela-Aro i in. 2008b; Karimi i in. 2014). Klasyczne ujęcia wy-

palenia takich autorów, jak Maslach (2010, 2011) czy Pines i Aronson (1998;

za: Tucholska 2009) jednoznacznie wskazują, że wypalenie jest rezultatem

długotrwałego i/lub powtarzającego się nadmiernego obciążenia emocjonalnego
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powstałego z uwagi na zbyt intensywne angażowanie się człowieka w jakąś

aktywność. Im dłużej jednostka jest poddawana oddziaływaniom czynników

stresowych, tym większe ryzyko pojawienia się wyczerpania i poczucia braku

sensu w podejmowanych działaniach (Bartkowiak 2005; Kraczla 2013).

3. Uczniowie wypaleni negatywnie oceniają swoje funkcjonowanie w szko-

le – uznają siebie za słabszych uczniów i są przekonani, że ich wyniki w nauce

są coraz gorsze. Zjawisko wypalenia stanowi końcowy efekt szeregu niepowo-

dzeń w osiąganiu postawionych sobie celów lub wymagań narzuconych przez

otoczenie. Narastające rozczarowanie i utrata osobistych zasobów prowadzi do

stanu zmęczenia i wyczerpania. Jednocześnie w następstwie tego chronicznego

stanu pojawia się negatywna postawa wobec siebie (obniżenie samooceny) i in-

nych ludzi (pogorszenie relacji interpersonalnych, izolacja i alienacja) (Bartko-

wiak 2005). Podstawowe założenie wypalenia zawodowego głosi, iż wyłącznie

pracownicy o wysokiej motywacji mogą się wypalić: „aby się wypalić, trzeba

najpierw płonąć” (Pines, Aronson 1989; za: Sęk 2004: 44). Cytat ten podkreśla,

że wypalenie jest „chorobą nadmiernego zaangażowania” (Skowron-Mielnik

2016). Pojawienie się tego syndromu musi zatem być poprzedzane przez etap,

w którym uczeń intensywnie angażuje się w nabywanie wiedzy w szkole oraz

w życie szkolne. Jednak sygnalizowane wcześniej nadmierne obciążenie psy-

chiczne, wynikające z niedopasowania wymagań do możliwości ucznia, stopnio-

wo doprowadza do syndromu wyczerpania sił. Z tej uwagi uczniowie wypaleni

uzyskują znacznie niższe wyniki w nauce w porównaniu do kolegów, którzy nie

doświadczają tego stanu (Aypay, Sever 2015).

4. Doświadczanie wypalenia szkolnego ma realne przełożenie na podej-

mowane przez ucznia aktywności związane z zadaniami szkolnymi tj. krótszy

czas poświęcany na naukę i rzadszy udział w konkursach i olimpiadach szkol-

nych. Jedną z najczęściej podkreślanych przez badaczy konsekwencji wypalenia

szkolnego jest niska motywacja do nauki oraz niskie zaangażowanie w życie

szkolne (Kiuru i in. 2009; Martin i in. 2010; Wang i in. 2015). W tym miejscu

należy zauważyć, że badana młodzież nie różniła się pod względem udziału

w dodatkowych zajęciach pozaszkolnych. Wynik ten może nieco zaskakiwać,

choć brak istotnych różnic może być spowodowane tym, że nie pytano osób

badanych o typ zajęć dodatkowych. Z tej uwagi uczniowie, odpowiadający

twierdząco na pytanie o uczęszczanie na zajęcia dodatkowe stanowili dość zróż-

nicowaną grupę, w której znalazła się młodzież biorąca udział w tzw. zajęciach

korekcyjnych (wyrównawczych, korepetycjach) oraz uczęszczająca na zajęcia

prorozwojowe np. kółka naukowe, zajęcia sportowe, czy zajęcia muzyczne.
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5. Młodzież doświadczająca wypalenia gorzej ocenia posiadane relacje

w środowisku rówieśniczym i rodzinnym. Wilsz (2009) analizując źródła wypa-

lenia, wskazuje na wykluczenie z grupy rówieśniczej oraz słabą jakość relacji

z rówieśnikami i nauczycielami. Wymienia się tu również brak wsparcia ze

strony najbliższego otoczenia: kolegów, nauczycieli, rodziców. Młodzi ludzie

odczuwają silną presję otoczenia na osiąganie jak najlepszych wyników, przy

jednoczesnej małej ilości komunikatów nagradzających wysiłek włożony przez

ucznia (Silvar 2001; Boudreau i in. 2004; Bonafé i in. 2014). W efekcie jako

jedną z konsekwencji wypalenia wymienia się poczucie osamotnienia i alienację

ucznia (O’Donohue, Nelson 2012).

Warto w tym miejscu wskazać niewątpliwe ograniczenia zaprezentowanych

w artykule badań. Analizy jakie przeprowadzono nie objęły szczegółowych in-

formacji na temat przyczyn trudności w funkcjonowaniu szkolnym (czy są to

np. zbyt wysokie wymagania nauczycieli, zbyt duża ilość materiału do opano-

wania, za mało czasu wolnego, słaba jakość zajęć), czy roli nauczyciela w ge-

nerowaniu tego zjawiska (form wsparcia udzielanego przez nauczyciela; stylu

nauczania; relacji nauczyciel–uczeń). Analizami nie objęto również czynników

osobowościowych mających istotne znaczenie dla pojawienia się omawianego

syndromu. Z uwagi na małą liczebność grupy osób deklarujących bardzo słabe

relacje społeczne, zdecydowano się połączyć tę grupę z osobami mającymi po-

prawne relacje społeczne. Zabieg taki nie do końca jest uprawniony. Dlatego

niezbędne są dalsze badania pogłębiające aspekt jakości relacji społecznych

uczniów wypalonych oraz otrzymywanego przez nich wsparcia.

Wydaje się, że problematyka syndromu wypalenia w kontekście funkcjo-

nowania ucznia w szkole, warta jest poszerzenia badań, o takie aspekty, jak:

powiązania tej zmiennej z typem placówki oświatowej (prywatna, państwowa,

specjalistyczna: techniczna, plastyczna, zawodowa); systemem wartości pre-

ferowanym przez szkołę (szkoły wyznaniowe, np. katolickie vs publiczne);

syndromem bezradności intelektualnej; stopniem wykorzystania nowoczesnych

technologii informacyjnych w procesie edukacji.

Wnioski z badań nad wybranymi przyczynami wypalenia szkolnego gim-

nazjalistów prowadzą do następujących propozycji dla praktyki pedagogicznej:

1. Przeprowadzanie szkoleń w grupie uczniów ze szkół gimnazjalnych obej-

mujących takie obszary oddziaływań profilaktycznych, jak: radzenie sobie

ze stresem i jego konsekwencjami, rozwijanie optymizmu i poczucia włas-

nych kompetencji uczniów; kształtowanie realistycznej samooceny; wiedzy
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na temat różnorodnych form i technik uczenia się; kształtowanie umiejęt-

ności budowania bliskich kontaktów interpersonalnych; efektywna organi-

zacja czasu pracy z uwzględnieniem nie tylko czasu na naukę, ale również

na odpoczynek.

2. Organizowanie grup wsparcia dla uczniów, doświadczających wyczerpania

sił.    

3. Wzmacnianie zaangażowania w aktywności szkolne poprzez budowanie

bliskich, podmiotowych i osobistych kontaktów w diadzie nauczyciel–uczeń

oraz nauczyciel–rodzic.

4. Prowadzenie lekcji wychowawczych nt. przyczyn, symptomów oraz na-

stępstw wypalenia szkolnego ze szczególnym wskazaniem sposobów roz-

poznawania jego oznak w grupie uczniów.
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Wprowadzenie

Problematyka znacznej niepełnosprawności ruchowej jest niezwykle zło-

żona. Osoby, których stopień niepełnosprawności nie pozwala na samodzielne

funkcjonowanie, potrzebują wsparcia w codziennym wypełnianiu różnorodnych

ról społecznych. Tak znaczny stopień niepełnosprawności, mimo iż niezbyt

często występuje, wymaga specjalistycznych rozwiązań umożliwiających aktyw-

ność społeczną.
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Jednym z rozwiązań proponowanych w procesie rehabilitacji jest wsparcie

asystenckie udzielane przez wolontariuszy. Praktyka terapeutyczna wskazuje

jednak, że niewiele osób decyduje się na zaangażowanie w bezinteresowne

wspieranie osób, których niepełnosprawność nie pozwala na samodzielne spo-

żywanie posiłków czy korzystanie z toalety. Poznanie powodów, które mo-

tywują wolontariuszy do wspierania osób zależnych fizycznie, jest jednym

z czynników, który pozwoli na efektywniejsze projektowanie systemu aktywi-

zacji społecznej.

W artykule podjęto zatem próbę scharakteryzowania niektórych motywów,

którymi kierują się młodzi ludzie, podejmujący wolontariat na rzecz osób z nie-

pełnosprawnością ruchową, niesamodzielnych fizycznie.

Wolontariat

Pod pojęciem wolontariatu rozumie się „bezpłatne, świadome, dobrowol-

ne działanie na rzecz innych, wykraczające poza więzi rodzinno-koleżeńskie”

(Firlej 2001: 2). Wśród różnorodnych jego celów można wymienić między innymi

pomoc osobom potrzebującym, przełamywanie negatywnych stereotypów pracy

społecznej oraz tworzenie postaw odpowiedzialności (Ostasz 2008).

Wolontariusz, decydując się na nieodpłatne działanie na rzecz innych lu-

dzi, musi dokonać wyboru między różnymi kwestiami społecznymi, w których

praca wolontariuszy może przynieść istotne korzyści, a także między różnorod-

nymi organizacjami, za pośrednictwem których można świadczyć wolontariat.

Wybór ten dotyczy także częstości działania, rodzaju usług oraz czasu trwania

wolontariatu (Snyder i in. 2008). Sytuacja niepełnosprawności ruchowej stwarza

bardzo wiele okazji do zaangażowania wolontariuszy. Warto zatem podjąć re-

fleksję nad czynnikami, które sprawiają, że wolontariusze spośród wielu różnych

możliwości wybierają zaangażowanie właśnie na rzecz osób z niepełnospraw-

nością ruchową.

Jako najczęstsze zadania dla wolontariuszy wspierających osoby z niepełno-

sprawnością, wymienia się przede wszystkim obecność, dotrzymywanie towa-

rzystwa, wsparcie w czynnościach dnia codziennego, takich jak utrzymywanie

higieny osobistej czy spożywanie posiłków, a także zagospodarowywanie czasu

wolnego (Szluz 2007). Większość piśmiennictwa (por. m.in. Szluz 2007, Konarska

2008, Sierecka 2016) wskazuje głównie na realizowanie funkcji opiekuńczych

wobec osoby z niepełnosprawnością. Jest to jednak zakres niewystarczający.
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Skupienie się na opiece nad osobą z niepełnosprawnością stawia tę osobę w sy-

tuacji biorcy usług opiekuńczych. Tymczasem, jak wskazuje art. 19 Konwencji

ONZ o Prawach Osób z Niepełnosprawnościami (por. http://konwencja.org/kon-

wencja/ dostęp: 03.10.2016), osoby z niepełnosprawnością na równi z wszyst-

kimi innymi ludźmi mają prawo do życia w społeczeństwie oraz dokonywania

własnych wyborów. W tym świetle wolontariusz staje się osobą, której głów-

nym zadaniem jest wspieranie różnorodnej aktywności społecznej (w tym także

zawodowej) osób z niepełnosprawnością, udzielanie wsparcia w dokonywaniu

wyborów oraz w realizowaniu decyzji i zadań płynących z tychże autonomicz-

nych wyborów. Obecność wolontariusza i podejmowane przez niego czynności

opiekuńcze (takie jak pomoc w utrzymaniu higieny osobistej, spożywaniu po-

siłków) przestają w tym ujęciu być celem. Należy je rozumieć jako niezbędny do

aktywności społecznej środek.

Altruizm w pracy wolontariusza

Do tej pory podejmowane były liczne próby zdefiniowania altruizmu.

Mnogość ujęć nie pozwala na omówienie w tym miejscu różnic między nimi.

Jacek Śliwak (2005) wskazuje, że cechą wspólną wszystkich definicji jest fakt,

iż zachowanie altruistyczne podejmowane jest dobrowolnie, w celu przysporze-

nia korzyści innym ludziom, bez oczekiwania zewnętrznych nagród. 

David Horton Smith (za: Haski-Lewenthal 2009) wskazuje, że altruizm to

wewnętrzna tendencja jednostki lub grupy, koncentrująca się na świadczeniu

znaczących usług na rzecz innej osoby/osób, jednak nie w obrębie relacji przy-

jacielskich lub rodzinnych. Jest to definicja trafnie charakteryzująca relacje

między badanymi wolontariuszami, a wspieranymi przez nich osobami z nie-

pełnosprawnością. Należy jednak zwrócić uwagę, że Smith (za: Haski-Lewenthal

2009) przyjął, iż czysto altruistyczne działanie nie istnieje, zaś u podstaw każ-

dego działania na rzecz innych leżą motywy w gruncie rzeczy egoistyczne. Do

odmiennych wniosków doszli Charles Daniel Batson, Nadia Ahmad i Eric Stocks

(2008), którzy podkreślają, że jest możliwe zachowanie altruistyczne, motywo-

wane empatią wobec innych ludzi.

Wysoki poziom altruizmu prowadzi do zmniejszania agresji, podejmowania

współpracy w sytuacjach konfliktowych oraz do udzielania większej, bardziej

adekwatnej pomocy (Batson i in. 2008).

http://konwencja.org/konwencja/
http://konwencja.org/konwencja/
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Motywy podejmowania działalności wolontaryjnej

Podstawowe rozróżnienie powodów podejmowania działań na rzecz innych

osób obejmuje trzy rodzaje motywacji. Pierwsza z nich to motywacja samo-

lubna, opierająca się na chęci zdobycia nagrody, dążeniu do uzyskania wza-

jemnego świadczenia, czy też na chęci uniknięcia dyskomfortu wiążącego się

z karą lub brakiem nagrody. Drugi rodzaj to motywacja moralna, która wynika

z wierności zasadom, normom odpowiedzialności społecznej lub zinternalizo-

wanym regułom. Ostatni rodzaj motywacji, to motywacja altruistyczna, której

podstawą jest pragnienie przyniesienia korzyści innym, ulżenia im w cierpieniu

lub poprawienia ich samopoczucia (Staub 2008).

Gil Clary i współpracownicy (1998) wskazują, że działalność wolontaryjna

służy realizacji sześciu funkcji. Wolontariat pozwala na ekspresję uznawanych

wartości, nabywanie umiejętności i wiedzy, ochronę ego, wzmocnienie poczu-

cia własnej wartości, odnoszenie korzyści zawodowych oraz rozwijanie więzi

społecznych. Zdaniem autorów podejmowanie działalności na rzecz drugiego

człowieka, może przynosić wolontariuszowi pozytywne efekty w obrębie każdej

z tych funkcji.

Allen Omoto i Mark Snyder (za: Snyder, Omoto, Lindsay 2008) wskazują na

związek między wydłużaniem czasu trwania wolontariatu a realizowaniem po-

przez wolontariat funkcji zorientowanych na samego siebie (np. rozwoju oso-

bistego lub podnoszenia poczucia własnej wartości).

Metodologiczne założenia przeprowadzonych badań

Głównym celem przeprowadzonych badań było określenie poziomu altruiz-

mu wolontariuszy, którzy podejmują się wolontariatu na rzecz dorosłych osób

z niepełnosprawnością ruchową, identyfikacja czynników motywujących ich do

działania oraz określenie zależności, jaka istnieje między poziomem altruizmu

a rodzajem motywacji do pracy wolontaryjnej. Postawione zostały następujące

problemy badawcze:

1. Jaki rodzaj motywacji przeważa u wolontariuszy wspierających osoby z nie-

pełnosprawnością ruchową?

2. Jaki jest poziom altruizmu wolontariuszy?

3. Jaki występuje związek między poziomem altruizmu wolontariuszy a rodza-

jem ich motywacji?
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4. Jaki jest związek między płcią wolontariusza a poszczególnymi czynnikami

motywującymi go do zaangażowania?

Do problemów badawczych (3 i 4) przyjęto następujące hipotezy robocze:

1. Występuje istotny związek między altruizmem a ekspresją wartości i roz-

wijaniem więzi społecznych.

2. Występuje istotny związek między płcią a rozwijaniem więzi społecznych

oraz nabywaniem wiedzy i umiejętności.

Badania zostały przeprowadzone za pomocą metody sondażu diagnostycz-

nego, w którym posłużono się dwoma narzędziami. Pierwszym z nich był

kwestionariusz A–N do pomiaru altruizmu autorstwa Śliwaka (2005). Kwestiona-

riusz ten opiera się na założeniu, iż altruizm jest wewnętrzną, stałą dyspozycją

jednostki do podejmowania zachowań na rzecz innych osób. Za jego pomocą

można dokonać pomiaru gotowości do zachowań prospołecznych. Jest on narzę-

dziem rzetelnym (wpółczynnik alfa Cronbacha –0,81) oraz trafnym (współczyn-

nik korelacji r Pearsona dla całej skali –0,86). Drugie wykorzystane narzędzie to

Inwentarz Funkcji Wolontariatu VFI (Clary i in. 1998) w tłumaczeniu własnym

autorki (aktualnie trwają prace nad adaptacją Inwentarza do polskich warun-

ków). Oryginalna wersja kwestionariusza jest narzędziem rzetelnym (alfa Cron-

bacha –0,80) oraz trafnym. Badani odpowiadali też na kilka pytań dotyczących

ich motywacji do podejmowania wolontariatu na rzecz osób z niepełnospraw-

nością ruchową, doświadczeń wolontariackich, a także satysfakcji z wykonywa-

nej pracy.

Badani wolontariusze to osoby, które w czasie wakacji 2016 r. podjęły

wolontariat na rzecz dorosłych osób z niepełnosprawnością ruchową podczas

Światowych Dni Młodzieży w Krakowie lub w czasie turnusu rehabilitacyjnego

organizowanego przez jedno z krakowskich stowarzyszeń działających na rzecz

tej grupy osób z niepełnosprawnością. Przebadanych zostało 30 osób, w tym

12 kobiet i 18 mężczyzn. Wiek badanych od 20 do 39 lat.

Analiza wyników badań

Na podstawie wyników uzyskanych za pomocą kwestionariusza A–N ob-

liczono poziom altruizmu badanych. W tabeli 1 zaprezentowano średni wynik,

jaki został uzyskany przez badanych, z uwzględnieniem płci badanych.
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Tabela1. Poziom altruizmu badanych według podziału na płeć

Średnia 81,87

Średnia dla grupy kobiet 82,83

Średnia dla grupy mężczyzn 81,22

Źródło: opracowanie własne

Jak wskazują otrzymane dane, płeć nie jest czynnikiem różnicującym w spo-

sób istotny poziom altruizmu wolontariuszy.

Badanych zakwalifikowano do dwóch grup. Zgodnie z normami opracowa-

nymi dla kwestionariusza do grupy A przyporządkowano osoby, które uzyskały

wynik 76 punktów lub więcej (w możliwej do osiągnięcia skali 17–110), świad-

czący o przewadze zachowań altruistycznych. Liczebność tej grupy wyniosła

22 osoby (9 kobiet i 13 mężczyzn). Do grupy N przyporządkowano 8 osób

(3 kobiety i 5 mężczyzn), które uzyskały wynik niższy niż 76 punktów, wskazu-

jący na niski poziom altruizmu. Podkreślić jednak należy, że nikt z badanych

nie uzyskał wyniku z przedziału 17–48 punktów, który to przedział jest cha-

rakterystyczny dla osób wyraźnie przejawiających zachowania niealtruistyczne.

Średnie wyniki poziomu altruizmu zaprezentowano w tabeli 2.

Tabela 2. Poziom altruizmu badanych osób – grupa A i grupa N

Średnia 81,87

Średnia dla grupy A 86,73

Średnia dla grupy N 68,50

Źródło: opracowanie własne

Za pomocą Inwentarza VFI pozyskano szczegółowe informacje dotyczące

nasilenia poziomu, w jakim poszczególne czynniki motywują wolontariuszy do

podjęcia i kontynuowania działalności wolontaryjnej. Dla każdego z wymienio-

nych czynników możliwy do uzyskania był wynik z przedziału 5–35 punktów.

Dane te zaprezentowano w tabeli 3.

Pozyskane dane wskazują, że dla obu grup najważniejszymi funkcjami, ja-

kie spełnia wolontariat, jest nabywanie wiedzy i różnorodnych umiejętności oraz

możliwość ekspresji własnych wartości. Najmniej istotne znaczenie w decyzji

o podjęciu wolontariatu ma dla badanych odnoszenie korzyści zawodowych

oraz ochrona własnego ego.
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Tabela 3. Nasilenie poszczególnych składników motywacji wolontariuszy, z podziałem

na grupę A i grupę N

Ochrona

ego

Ekspresja

wartości

Odnoszenie

korzyści

zawodowych

Rozwijanie

więzi

społecznych

Nabywanie

wiedzy

i umiejętności

Wzmocnienie

poczucia

własnej

wartości

Średnia 17,50 24,87 16,70 20,10 27,20 22,77

Grupa A 16,45 24,82 15,73 19,32 26,91 22,00

Grupa N 20,38 25,00 19,38 22,25 28,00 24,88

Źródło: opracowanie własne

Warto w tym miejscu zwrócić uwagę na fakt, iż poszczególne funkcje, ja-

kie pełni wolontariat, w obu grupach badanych układają się w takiej samej hie-

rarchii. Wybór czynników motywacji, które dla wolontariusza są najważniejsze,

jest niezależny od poziomu altruizmu. Natomiast nasilenie każdego z tych

czynników w grupie A jest mniejsze, co wskazywać może na fakt, iż wraz ze

wzrostem poziomu altruizmu, maleje chęć poszukiwania w wolontariacie do-

datkowych własnych korzyści.

Tabela 4. Nasilenie poszczególnych czynników motywujących wolontariusza

z uwzględnieniem poziomu altruizmu i płci badanych

Średni

a

Kobiety Mężczyźni

średni

a
A N średnia A N

Ochrona ego 17,50 19,17 18,89 20,00 16,39 14,77 20,60

Ekspresja wartości 24,87 26,33 26,33 26,33 23,89 23,77 24,20

Odnoszenie korzyści

zawodowych
16,70 18,42 18,11 19,33 15,56 14,08 19,40

Rozwijanie więzi

społecznych
20,10 19,50 18,53 22,33 20,50 19,85 22,20

Nabywanie wiedzy

i umiejętności
27,20 29,00 28,78 30,33 25,89 25,61 26,60

Wzmocnienie poczucia

własnej wartości
22,77 23,58 23,00 25,33 22,22 21,30 24,60

Źródło: opracowanie własne
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Analizie poddano również, w jaki sposób nasilenie poszczególnych funkcji

wolontariatu jest zróżnicowane ze względu na płeć badanych. Wyniki te przed-

stawione zostały w tabeli 4.

Z analizy pozyskanych danych wynika, że w grupie mężczyzn bardziej

znaczącym czynnikiem motywującym do podejmowania wolontariatu jest moż-

liwość rozwijania więzi społecznych. Pozostałe czynniki jako bardziej znaczące

są wskazywane przez kobiety. Zarówno w grupie kobiet, jak i w grupie męż-

czyzn wraz ze wzrostem poziomu altruizmu maleje nasilenie znaczenia każdej

z funkcji wolontariatu. Niezależnie od płci, jako najważniejsze funkcje wska-

zywane jest nabywanie wiedzy i różnorodnych umiejętności oraz możliwość

ekspresji własnych wartości, zaś jako najmniej ważne – ochrona ego oraz od-

noszenie korzyści zawodowych.

Analiza pozyskanych wyników wskazuje, że poziom altruizmu ma znacze-

nie przy wyborze następujących czynników motywujących do pracy wolontaryj-

nej: ochrona ego, ekspresja wartości oraz rozwijanie więzi społecznych. Płeć

badanych miała znaczenie przy wyborze takich czynników jak ochrona ego oraz

nabywanie wiedzy i umiejętności. Należy zwrócić jednak uwagę, iż pozyskane

wyniki są na granicy istotności statystycznej. Mimo iż wykazano pewne związki,

nie są one silne. Szczegółowe wyniki zamieszczono w tabeli 5.

Tabela 5. Siła związków (r – Pearsona) między płcią i altruizmem a poszczególnymi

czynnikami motywującymi do pracy wolontaryjnej

Ochrona

ego

Ekspresja

wartości

Odnoszenie

korzyści

zawodowych

Rozwijanie

więzi

społecznych

Nabywanie

wiedzy

i umiejętności

Wzmocnienie

poczucia

własnej

wartości

Poziom

altruizmu
0,41 0,40 0,34 0,42 0,21 0,33

Płeć 0,41 0,27 0,31 0,34 0,42 0,39

Źródło: opracowanie własne

Wolontariusze zostali poproszeni także o odpowiedź na pytanie, dlaczego

podjęli wolontariat właśnie na rzecz osób z niepełnosprawnością ruchową. Wy-

brane wypowiedzi wolontariuszy w dalszej części artykułu będą ilustracją za-

prezentowanych danych ilościowych.

W grupie osób o niskim poziomie altruizmu pojawiły się między innymi

takie wypowiedzi jak: „Pomoc fizyczną z mojej strony mogę dać najszybciej



135POZIOM ALTRUIZMU A MOTYWACJA WOLONTARIUSZY...

i nie muszę zdobywać specjalnych kwalifikacji do tego. Lubię ruch i wyzwania

związane z wytrzymałością fizyczną, psychiczną, organizacyjną”, „trzeba poma-

gać, bo nie wiadomo nigdy czy za parę lat ty sam nie będziesz potrzebować

takiej pomocy”, „bo dla osoby, której pomagam, pomoc w poruszaniu się jest

niezbędna”. Wśród wypowiedzi tych przeważały wskazania na praktyczny aspekt

pomocy, brak konieczności specjalnego przygotowywania się do podjęcia ta-

kiej formy wolontariatu, a także na fakt, iż pomagając teraz, niejako można „za-

bezpieczyć sobie” pomoc innych na wypadek własnej, trudnej sytuacji życiowej.

Z kolei osoby o wysokim poziomie altruizmu wskazywały, że podejmowały

wolontariat, ponieważ „chciałam bliżej poznać świat osób niepełnosprawnych

i przebywając z nimi przełamać w sobie pewne bariery psychologiczne wobec

tych osób”, „Uważam, że jesteśmy tu na ziemi nie tylko po to, żeby zdobywać

karierę, kolejne sprzęty itp. Jesteśmy po to, by dawać siebie i żyć dla innych”,

„Kiedyś robiłem ostre wycieczki piesze i rowerowe. Potrafiłem jechać 160 km

w góry, potem wyjść na szczyt. Gdy byłem na szczycie, dom, z którego wy-

ruszyłem, był tak daleko, że nie było szans go zobaczyć. To napawało mnie du-

mą, że w takie miejsce dotarłem sam o własnych siłach. Jednak to poczucie

szczęścia i spełnienia było tylko chwilowe. Niedawno, wyczyn znacznie mniej-

szy, ale za to przy okazji z osobą, która samodzielnie by tego nigdy nie doko-

nała, spowodował, że uczucie satysfakcji i spełnienia utrzymuje się znacznie

dłużej, wręcz do teraz. Zrozumiałem, że tamte rzeczy nie dawały długotrwałej

satysfakcji, ponieważ były egoistyczne. Te są altruistyczne i dzięki temu z dumą

spoglądam na siebie w lustro”.

Badani z grupy N wśród trudności, na jakie napotykają podczas wolonta-

riatu, wskazywali przede wszystkim trudności techniczne, organizacyjne – „do-

jazd”, „pokonywanie niektórych przeszkód terenowych (ze schodami na czele)”,

„znaleźć odpowiednią ilość czasu w ciągu roku, wśród różnych obowiązków”.

Badani z grupy A częściej wskazywali na trudności wiążące się z budowaniem

relacji, pokonywaniem barier psychologicznych, towarzyszeniem w cierpieniu

czy też niemożność pomocy, mimo chęci – „Może ciężko już to nazwać wolon-

tariatem, bo jest to coś więcej. Moja najlepsza przyjaciółka ma rdzeniowy zanik

mięśni i najtrudniejsze jest dla mnie patrzeć jak «znika» w oczach, jak staje

się coraz słabsza”, „Spotkałem kilka osób, niestety też tak bywa, że nachalnie

oczekują pomocy, są niby mili, ale oczekują większego współczucia. Wiem, że

to trudny argument do obalenia «przecież ja mam ciężko, a nie ty», ale ja też

się uczę współczucia, nie chcę obrazić zbyt nachalną pomocą a traktować po

prostu normalnie. Druga sprawa, że nie mogłem pomóc w sposób trwały. Osoba
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oczywiście przyjmie pomoc, ale ona jest gdzieś obok, ok pomagajcie, ale mi i tak

to niepotrzebne, to na chwilę, zaraz pójdziecie, a mi już się nie chce walczyć”,

„Najtrudniejsze jest pogodzenie się z tym, że nie wszystkim da się pomóc, z tym,

że nie każdy chce walczyć o swoje zdrowie lub o swoją sprawność. Staram się

motywować do rehabilitacji czy samodzielnych ćwiczeń i w momencie, kiedy

słyszę od osoby jeżdżącej na wózku «mogłabym chodzić, ale nie chce mi się

ćwiczyć» nie wiem co powiedzieć. Zawsze myślałam, że to jest to czego takie

osoby pragną najbardziej – samodzielności”.

Jeśli zaś chodzi o wskazanie, co było najpiękniejszą częścią podjętego wo-

lontariatu, badani z obu grup deklarowali przede wszystkim, że jest to radość

osoby z niepełnosprawnością, budowanie pozytywnych więzi i poczucie, że

zrobiło się coś dobrego. Badani podkreślali, że najważniejsze dla nich są:

„wdzięczność jaką jestem obdarowywana, uśmiech osoby, której pomagam. Ta

więź, która się wytwarza i to jak się zmieniam pomagając innym”, „wspólne

pokonywanie ograniczeń”, „widzieć szczere szczęście w oczach drugiego

człowieka”.

Dyskusja wyników

Śliwak (2001), prowadząc badania nad altruizmem wskazał, że osoby o wy-

sokim poziomie altruizmu uzyskują wynik średnio 86,54 pkt, zaś osoby o niskim

poziomie altruizmu – 67,31 pkt. W opisanych tu badaniach uzyskano bardzo

zbliżone wyniki (odpowiednio 86,73 pkt i 68,50 pkt). Zbliżona wartość wyni-

ków badań wskazuje zatem, że wśród wolontariuszy poziom altruizmu nie jest

istotnie wyższy niż wśród ogółu społeczeństwa. Śliwak do grupy osób o wyso-

kim poziomie altruizmu przyporządkował dokładnie 67% badanych osób. W opi-

sywanych badaniach odsetek ten jest nieco wyższy (73%), natomiast ze względu

na dużo mniejszą liczebność badanej grupy trudno ostatecznie zawyrokować,

czy wśród wolontariuszy jest więcej osób o wysokim poziomie altruizmu.

Daniel C. Batson, Nadia Ahmad i El Stocks (2008) w badaniach ekspery-

mentalnych uzyskali wyniki, wskazujące iż możliwe jest działanie altruistyczne,

zrodzone z empatii, które nie jest skierowane na osiąganie korzyści własnych.

Z wynikami tymi zbieżna jest zależność potwierdzona w opisanych w tym arty-

kule badaniach – mianowicie, iż wraz ze wzrostem poziomu altruizmu maleje

znaczenie nadawane poszczególnym funkcjom, jakie w życiu badanych spełnia

wolontariat.
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Allen Omoto, Mark Snyder i James Lindsay (2008) przytaczają wyniki pro-

wadzonych przez siebie w latach 1999–2003 badań, z których wynika, iż wspar-

cie osób chorych na AIDS przez wolontariuszy pozwoliło osobom chorym na

rozwinięcie aktywnych strategii radzenia sobie. Osoby te wykazywały również

większą ilość zachowań prozdrowotnych i wyżej oceniały swoją jakość życia.

Badania te ukazują, jak ważną rolę w życiu osoby potrzebującej wsparcia pełni

indywidualne wsparcie wolontariusza. Szczególnie ważne wydaje się udzielanie

takiego wsparcia osobom, które z uwagi na stopień niepełnosprawności, nie są

w stanie funkcjonować bez fizycznego wsparcia innych.

Joanna Konarska (2008) wskazuje, że około 25% dorosłych Polaków an-

gażuje się w wolontariat. Dodatkowo, blisko 40% dorosłych Polaków byłoby

skłonne zaangażować się w działalność wolontaryjną. Powstrzymuje ich przed

tym przede wszystkim brak wiedzy o tym, gdzie i w jaki sposób można się za-

angażować, a także obawa, że nie podołają postawionym im zadaniom. Zasad-

ne wydaje się zatem, aby organizacje wspierające aktywność społeczną osób

z niepełnosprawnością ruchową rozszerzały swoje strefy działania, prowa-

dząc również działalność informacyjną dotyczącą możliwości zaangażowania się

w wolontariat.

Podsumowanie i wnioski

Na podstawie przeprowadzonych badań (oraz porównania ich z wynikami

innych autorów) należy stwierdzić, iż poziom altruizmu wśród wolontariuszy

podejmujących działania na rzecz osób z niepełnosprawnością ruchową, zależ-

nych fizycznie jest zbliżony do poziomu altruizmu innych ludzi. Płeć wolonta-

riusza nie jest czynnikiem różnicującym w sposób istotny poziom altruizmu.

Wśród osób podejmujących działania na rzecz osób z niepełnosprawnością

blisko 30% to osoby o niskim poziomie altruizmu. Wskazuje to na fakt, iż blisko

30% wolontariuszy podejmuje działania o charakterze wolontariatu przede

wszystkim ze względu na korzyści, które wolontariat niesie dla nich samych.

Najistotniejszymi czynnikami, które motywują wolontariuszy do podejmo-

wania działania na rzecz osób z niepełnosprawnością ruchową, są nabywanie

wiedzy i umiejętności i możliwość ekspresji wartości, zaś najmniej istotnymi

– odnoszenie korzyści zawodowych oraz ochrona własnego ego. Wybór po-

szczególnych czynników motywujących do pracy wolontaryjnej w niewielkim

stopniu jest zależny poziomu altruizmu w przypadku 3 czynników (ochrona
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ego, ekspresja wartości, rozwijanie więzi społecznych), natomiast wraz ze

wzrostem poziomu altruizmu, maleje natężenie znaczenia przypisywanego po-

szczególnym funkcjom.

Pozyskane wyniki pozwoliły na pozytywne zweryfikowanie hipotezy nr 1

(Występuje istotny związek pomiędzy altruizmem a ekspresją wartości i rozwijaniem

więzi społecznych). Dodatkowo, istotny związek wystąpił między poziomem al-

truizmu a ochroną własnego ego. Hipoteza nr 2 (Występuje istotny związek po-

między płcią a rozwijaniem więzi społecznych) została zweryfikowana częściowo

pozytywnie. Istotny związek wystąpił między płcią a nabywaniem wiedzy i umie-

jętności oraz ochroną własnego ego.

Należy podkreślić, że otrzymane wyniki odnoszą się do wolontariuszy, któ-

rzy angażują się w specyficzny rodzaj działalności, polegającej na wspieraniu

osób, których stopień niepełnosprawności ruchowej nie pozwala na samodziel-

ne funkcjonowanie. Zaangażowanie w tego rodzaju wolontariat wymaga goto-

wości do podejmowania zadań chociażby z zakresu higieny osobistej. Liczba

wolontariuszy podejmujących taką działalność nie jest liczna. Nieuprawnione

byłoby zatem rozszerzanie omówionych tutaj wyników na całą populację wo-

lontariuszy.

Zaprezentowane wyniki powinny znaleźć zastosowanie przede wszystkim

w praktycznej działalności organizacji, które udzielają osobom z niepełno-

sprawnością ruchową wsparcia poprzez działalność wolontariuszy. Nie istnieje

potwierdzona konieczność poszukiwania ludzi o podwyższonym poziomie al-

truizmu. Wolontariuszy można pozyskiwać spośród każdej grupy społecznej,

wskazując przy tym na dodatkowe korzyści, jakie niesie ze sobą wolontariat.

Nie należy przy tym wskazywać przede wszystkim na korzyści zawodowe, gdyż

jak wskazują przeprowadzone badania – ten czynnik jest dla wolontariuszy naj-

mniej istotny.
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Henri Bergson należy niewątpliwie do najbardziej znanych postaci w hi-

storii myśli filozoficznej ze względu z jednej strony na charakter jego myśli,

krytycznej wobec nowożytnego empiryzmu i racjonalizmu, a z drugiej strony

z uwagi na sformułowanie podstaw intuicjonistycznej i witalistycznej metafi-

zyki. Jego przemyślenia istotne są także z perspektywy myśli pedagogicznej.

W tym kontekście interesującym przedsięwzięciem jest wydanie, w ramach

przygotowywanej w Bydgoszczy serii Biblioteka Myśli Pedagogicznej, tekstów

pedagogicznych Henri Bergsona. Ich wyboru dokonał Piotr Kostyło, autor tłuma-

czenia także innej pracy Bergsona: Dwa źródła moralności i religii (Wydawnictwo

Znak, Kraków 1993).

W Tekstach pedagogicznych, poza wstępem wprowadzającym do myśli

Bergsona i zachęcającym do pedagogicznego odczytania jego prac, zamieszczo-

no kilkanaście tekstów francuskiego Filozofa, powstałych głównie na potrzeby

okolicznościowych wystąpień. Są to najpierw: Cztery wykłady o „nieśmiertelności

duszy”, następnie wykłady: O specjalizacji, O grzeczności, O zdrowym rozsądku i stu-

diach klasycznych, O inteligencji, Wojna i literatura jutra, w końcu głosy w dyskusji

i przemówienia: Przemówienie do studentów madryckich, Nauczanie greki i łaciny

a reforma szkół średnich, Miejsce i charakter filozofii w szkołach średnich, Mowa

z okazji przyjęcia do Akademii Francuskiej, Moje misje (1917–1918). W zbiorze opub-

likowano także Wstęp do francuskiego wydania Pragmatyzmu Williama Jamesa

oraz do wyboru korespondencji Williama Jamesa, fragmenty korespondencji

i wystąpień Bergsona, a także w całości teksty: Do przewodniczącego Komitetu

Noblowskiego, Raport o fundacji Carnot, O paryskich ławach przysięgłych. Powstały one
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w XIX i na początku XX w., co sprawia, że uzasadnione jest pytanie o ich war-

tość – poza wartością historyczną – dla współczesnych nauk o wychowaniu.

Lektura rozwiewa te wątpliwości, gdyż pozwala odnaleźć w przedstawionych

pracach istotne argumenty dla toczonych obecnie dyskusji filozoficzno-pedago-

gicznych.

Jako pierwsze zostały zamieszczone w książce opracowania z zakresu an-

tropologii. To krótkie wykłady, niekiedy przytaczane z drugiej ręki ze względu

na brak tekstu autorskiego. Ich zrozumienie jest kluczem do odczytania kolej-

nych, odnoszących się do wychowania prac, ale i samo w sobie jest wartościo-

we dla refleksji pedagogicznej. Z wykładów wyłania się obraz człowieka jako

jaźni, która poznaje rzeczywistość na drodze intuicji i którą charakteryzuje pęd

życiowy, czego efektem jest jej rozwój. Kluczową władzą, decydująca o rozwo-

ju człowieka, jest według tej koncepcji wola. Krytyce poddawane jest z kolei

przewartościowanie intelektu, który w myśli Bergsona postrzegany jest jako

władza instrumentalna, dążąca do przełożenia intuicji woli na świat materii

z wykorzystaniem mózgu i ciała. W spirytualistycznej teorii Bergsona człowiek

jawi się jako istota wolna, jako podmiot, który dąży do wyrażenia siebie w cie-

lesnych, a w związku z tym także społeczno-kulturowych uwarunkowaniach.

Zapoznanie się z analizami Bergsona, nawet jeżeli ich wyniki nie spotka-

ją się z uznaniem, prowadzi do dostrzeżenia stereotypów myślowych, w które

wprowadza rozwój nauk przyrodniczych i społecznych. Osiągnięcia psychologii,

socjologii, a szczególnie w ostatnich latach kognitywistyki, sprawiają wrażenie,

że nauki empiryczne wyjaśniają ludzką naturę, dystansując koncepcje filozo-

ficzne, a zwłaszcza te spośród nich, które wskazują na duchowość człowieka.

W świetle teorii antropologicznych przedstawicieli tych dyscyplin jawi się on

jako istota materialna, zdeterminowana biologicznie i społecznie. Nie dostrze-

ga się filozoficznego charakteru tych stanowisk i ich światopoglądowych uwa-

runkowań. Bergson nie kwestionuje wyników badań przyrodniczych, wręcz

przeciwnie, wypowiada się o nich z uznaniem, a równocześnie kreśli przed czy-

telnikiem możliwość zupełnie innej ich interpretacji. Wskazuje na różnicę mię-

dzy życiem mózgowym a życiem umysłowym, przypisując mózgowi jedynie

instrumentalną funkcję. Ukazując możliwość interpretacji rzeczywistości alter-

natywną wobec powszechnie i często bezrefleksyjnie przyjmowanych, Bergson

wskazuje właściwe miejsce nauk przyrodniczych, których reprezentanci są w sta-

nie ukazywać zależności między zjawiskami, ale nie posiadają narzędzia do ich

interpretacji – chyba że wkraczają na grunt filozofii. Z lektury tekstów Bergsona

wynika ponadto, że współczesne spory antropologiczne posiadają ten sam cha-

rakter, co dyskusje toczone sto lat temu, a interpretacje zaproponowane przez

francuskiego Filozofa, mimo rozwoju nauk przyrodniczych i społecznych, nie

straciły swej wartości i nadal mogą pełnić funkcję krytyczną wobec materiali-

stycznej teorii człowieka. 
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Warto ponadto zauważyć, że uznanie argumentów Bergsona przynosi

istotne konsekwencje zarówno dla praktyki wychowawczej, jak i dla badań pe-

dagogicznych. W pierwszym ze wskazanych obszarów niektóre z metod wycho-

wawczych jawić się będą jako ograniczanie i krępowanie rozwoju wychowanka.

Dotyczy to szczególnie tych metod, które wprowadzają w utarte interpretacje

rzeczywistości i nadają kształceniu praktyczny, instrumentalny wymiar. Bergson

podkreśla, iż rzeczywistość jest bogatsza niż treść pojęć, więc zatrzymywanie

się na nich stanowi ograniczenie poznawcze. W drugim metodologia psycholo-

gii i socjologii okaże się nie w pełni adekwatna do swojego przedmiotu, który

charakteryzuje się wolnością i który w ramach uwarunkowań cielesnych szuka

wyrazu dla swej woli życia i dążenia do rozwoju.

Mówiąc o antropologii Bergsona, należy również podkreślić, że francuski

Filozof nie kwestionuje cielesności i nie tworzy teorii skrajnie spirytualistycznej.

Bardziej charakterystyczne byłoby dla niego uznanie jedności cielesnoduchowej

człowieka (przy akcencie położonym na duchowość), co przejawia się w twier-

dzeniu, że umysł, jako siła twórcza, organizuje sobie materię i czyni z niej narzę-

dzie własnej wolności. Winą za teoretyczne oddzielenie ciała od duszy Bergson

wini XVIII-wiecznych pokartezjańskich filozofów materialistycznych, dążących

do wyodrębnienia „przedmiotu” dla badań przyrodniczych – mierzalnego i pod-

dającego się opisowi matematycznemu.

Aby zrozumieć, w jaki sposób Bergson rozumie czynienie przez umysł ma-

terii narzędziem własnej wolności, warto zatrzymać się nad tekstami, poświę-

conymi konkretnym postaciom. Są to Émile Ollivier, o którym Bergson mówił

przy okazji przyjęcia go do Akademii Francuskiej, William James, którego po-

znajemy z dokonanego przez Bergsona wprowadzenia do wyboru koresponden-

cji Jamesa, oraz Woodrow Wilson, prezydent Stanów Zjednoczonych, o którym

Bergson pisał, relacjonując swoje misje w Ameryce. We wszystkich przypad-

kach francuski Filozof podziwiał wielkość ducha, który nie ograniczał się do

zaspokajania instrumentalnych potrzeb, ale dążył do wprowadzenia w życie

– z uwzględnieniem uwarunkowań politycznych – wielkich idei. Szczególnym

szacunkiem Bergson darzył Olliviera, francuskiego polityka, który stojąc na cze-

le rządu, podporządkował swoje działania stworzeniu cesarstwa liberalnego.

Klęska, którą poniósł, między innymi ze względu na przeszkody polityczne,

w niczym nie umniejsza, zdaniem Bergsona, wielkości jego ducha.

Kolejnym argumentem za wartością przybliżenia współczesnemu czytelni-

kowi myśli Bergsona jest zwracanie przez niego uwagi na znaczenie szerszej

edukacji humanistycznej. Francuski Filozof wypowiada się na ten temat pośred-

nio, gdy pisze na temat nauki, oraz bezpośrednio, gdy zabiera głos na temat

programów szkolnych.

W pierwszym przypadku zauważa, że nauka bez spojrzenia na rzeczy-

wistość z dystansu właściwego humanistyce porzuca teorię na rzecz praktyki
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i zajmuje się skutkami a nie zasadami. Bez wiedzy ogólnej uczeni nie są w sta-

nie wznieść się ponad nauki szczegółowe i zapanować nad nimi, nie potrafią

uchwycić delikatnych niuansów myśli i ująć tego, czego nie da się opisać w ka-

tegoriach matematycznych. Bergson przekonuje, że by być uczonym, trzeba być

filozofem. Można by przez analogię stwierdzić, że aby być pedagogiem, trzeba

być filozofem.

Konsekwentnie Bergson poddaje krytyce współczesne mu kształcenie,

w którym wiele uwagi poświęca się na przekazywanie praktycznych umiejęt-

ności, ale nie daje się dojrzewającemu człowiekowi szansy na spojrzenie na rze-

czywistość z dystansu oraz na nabycie umiejętności bardziej uniwersalnego,

szerokiego jej ujęcia. W ten sposób wykształcony człowiek czyni podstawą swo-

jego działania idee, które są sztywne, krępują myśl, a w dalszej perspektywie

czasowej obumierają. W danym jednak momencie, oprócz tego, że dają wska-

zówki do działania, ograniczają wolność, eliminują idee, które dopiero się two-

rzą i uniemożliwiają poszukiwanie sensu życia. Jak pisze Bergson – myśl, oddając

się gotowym ideom, opuszcza samą siebie.

Braki w ówczesnym kształceniu mogą zostać, zdaniem Bergsona, uzupeł-

nione poprzez lekturę tekstów starożytnych. Jak pisze, ich autorzy przyrzekali

ideom miłość czystszą od naszej, gdyż kochali je ze względu na nie same, a nie

– jak my – ze względu na to, co nam dają. Wykształcenie klasyczne określa ja-

ko wysiłek przełamywania lodu słów i odnajdywania przed nim swobodnego

biegu myśli.

Intuicje Bergsona, mimo że wyrażone ponad sto lat temu, nie tracą na

znaczeniu. Również dzisiaj w obszarze edukacji wpadamy w pułapkę myślenia

technicznego, odhumanizowanego. Jej przejawem jest wiara w moc „specjali-

stów”, którzy zapanują nad człowiekiem analogicznie jak specjaliści w za-

wodach technicznych panują nad materią. W konsekwencji z człowieka czyni

się w pewnym sensie maszynę, zdolną jedynie do funkcjonowania zgodnego

z procedurami i niezdolną do pytania o ich zasadność. Wiarę w kompetencje

„specjalistów” Józef Maria Bocheński zaliczyłby z pewnością do współczesnych

zabobonów, powtarzanych nie tylko przez media, ale także przez kandyda-

tów do podjęcia studiów humanistycznych, w tym pedagogicznych. Ci, którzy

zauważają ten problem, postulują przywrócenie dużo większej roli kształceniu

ogólnemu, wpisującemu się w ideę liberal education. Książka dostarcza cennego

materiału do przemyśleń na ten temat i może być z powodzeniem wykorzysty-

wana jako punkt wyjścia w dyskusjach akademickich.

Wybór pism pedagogicznych Bergsona zawiera także omówienia szeregu

zagadnień szczegółowych. Nie sposób w tym miejscu wszystkich przywołać,

zatrzymajmy się dla przykładu nad zagadnieniem grzeczności. Bergson poka-

zuje, jak spojrzeć na grzeczność szerzej, tak aby nie stała się ona wyrazem

utylitaryzmu. Grzeczność, jego zdaniem, nie sprowadza się do zachowywania
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konwenansów. Prawdziwa grzeczność objawia się w okazywaniu szacunku dla

duchowości innego człowieka, a ten jest wynikiem własnego rozwoju duchowe-

go. Konwenanse, które nie są połączone z rozwojem duchowym, są wyrazem

instrumentalnego potraktowania drugiego człowieka. Ono z kolei wywołuje

sprzeciw i współcześnie jest odrzucane w imię autentyczności. Sama autentycz-

ność bez stojącej za nią duchowości jest jednak wulgarna, arogancka i nie-

jednokrotnie rani innego człowieka. Odrzucenie konwenansów, kojarzonych

z instrumentalnym podejściem do człowieka, odsłania zatem ubóstwo ducho-

we. Bergson wskazuje, że kluczem do autentycznej grzeczności jest rozwój

duchowy, a ten z kolei łączy się z kształceniem klasycznym.

Wartość przedłożonej do oceny książki dla współczesnych dyskusji peda-

gogicznych jest bezsprzeczna. Przytoczone powyżej argumenty odnoszą się

jedynie do przykładowych obszarów, w których pedagogiczne przemyślenia

Bergsona mogą znaleźć zastosowanie. Inne argumenty zostały sformułowane

przez Kostyło we wstępie do książki, w którym nie tylko prezentuje myśl

francuskiego Filozofa, ale i w pewnym sensie uwalnia od stereotypów w jego

postrzeganiu, a zwłaszcza od stereotypu przypisywania mu absolutnego irracjo-

nalizmu. Prześledzenie tego wprowadzenia oraz zebranych w książce tekstów

może przyczynić się do popularyzacji myśli Bergsona, ale także do uwolnienia

się od materializmu lub ukrytego materializmu w teorii wychowania.

Gdyby usunąć z pism pedagogicznych Bergsona nazwiska i daty, czytelnik

mógłby odnieść wrażenie, że spotyka się ze stanowiskiem kogoś mocno zaanga-

żowanego we współczesne spory filozoficzno-pedagogiczne. Uznając osiągnię-

cia nauk przyrodniczych, Autor broni duchowości i wolności człowieka, przez co

tworzy alternatywę dla teorii zakładających determinizm biologiczny i społecz-

ny. Konsekwentnie poddaje też krytyce edukację, która zamyka wychowanka

w sztywnym systemie pojęć, nie inspirując go do spojrzenia na rzeczywistość

z dalszej, bardziej humanistycznej perspektywy. Bergson zabiera tym samym

głos w kwestii proporcji między kształceniem ogólnym, odwołującym się do

tekstów filozoficznych i literackich, a kształceniem zawodowym. Nade wszystko

jednak lektura pozwala nabrać dystansu do utartych teorii antropologicznych

i pedagogicznych (lub, posługując się słowami Bergsona, uwolnić myśl, skrępo-

waną przez kategorie matematyczne), przez co może stać się punktem wyjścia

zarówno do dyskusji akademickich, jak i przemyślenia własnej praktyki wycho-

wawczej.

Jarosław Horowski

Wydział Nauk Pedagogicznych
Uniwersytet Mikołaja Kopernika w Toruniu
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Stefan T. Kwiatkowski, Dominika Walczak (red. nauk.),

Kompetencje interpersonalne w pracy współczesnego nauczyciela,

Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa

2017, 288 s.

Nakładem Wydawnictwa Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie

została opublikowana w 2017 r. monografia pod redakcją naukową Stefana

T. Kwiatkowskiego i Dominiki Walczak Kompetencje interpersonalne w pracy współ-

czesnego nauczyciela. Monografia uwzględnia siedemnaście artykułów, których

problematyka skupiona jest wokół kluczowych – zdaniem redaktorów mono-

grafii – kompetencji nauczycielskich, jakimi są kompetencje interpersonalne.

Książkę otwiera „Wprowadzenie”, w którym zwrócono uwagę na fakt, iż

nauczyciel powinien posiadać umiejętność nawiązania kontaktu zarówno z ucz-

niem, jego rodzicami, innymi nauczycielami, jak również z otoczeniem szkoły

– nadzorem pedagogicznym, przedstawicielami samorządu terytorialnego, czy

organizacjami lokalnymi. Redaktorzy monografii określają pojęcie kompetencji

interpersonalnych, jako „umiejętność nawiązywania kontaktu z innymi, praca

zespołowa, umiejętności negocjacyjne i rozwiązywanie konfliktów, wywieranie

wpływu, czy zachowania asertywne” (s. 7). Jako jeden z podstawowych elemen-

tów kompetencji interpersonalnych redaktorzy wskazują inteligencję emocjo-

nalną. Jednocześnie podkreślają, iż zarówno kompetencje interpersonalne, jak

i inteligencja emocjonalna – uwzględniane są w procesie przygotowywania

przyszłych nauczycieli do wykonywania zawodu, o czym świadczą zapisy roz-

porządzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie

standardów kształcenia przygotowującego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U.

2012, poz. 131). Kontynuując rozważania redaktorzy naukowi omawianej pra-

cy, powołali się na wyniki badań m.in. Anny Wiłkomirskiej, ale także własnych,

które wykazały u nauczycieli braki kompetencji interpersonalnych oraz pokaza-

ły konieczność rozwijania ich inteligencji emocjonalnej w toku procesu kształ-

cenia, dokształcania i doskonalenia zawodowego. Szczególne znaczenie ma

„współpraca z innymi nauczycielami, rozumiana jako udzielanie sobie nawza-

jem szeroko rozumianego wsparcia” (s. 9). Przywołano doświadczenia zagra-

niczne, w tym opracowywanie „programów promujących tzw. mentoring, czy

związanych z tworzeniem nauczycielom warunków niezbędnych do wymiany

myśli, pomysłów i doświadczeń (poprzez tworzenie wewnątrz- czy międzyszkol-

nych sieci, służących tego typu transferowi) (Kwiatkowski 2016; OECD 2014).

Na zakończenie Kwiatkowski i Walczak podkreślają interdyscyplinarny charakter

zawartych w monografii artykułów oraz wieloaspektowość ujęć podjętej w mo-

nografii problematyki.
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Pierwszym artykułem w monografii jest tekst Agnieszki Cybal-Michalskiej

(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) Prorozwojowość jako kategoria

edukacyjna w świecie karier bez granic, w którym prezentuje wyniki badań włas-

nych nad orientacjami prorozwojowymi młodzieży studenckiej. Autorka zwraca

uwagę na dynamikę i złożoność następujących zmian w świecie pracy. Efektem

tego zjawiska jest konieczność postrzegania kariery jako całożyciowego pro-

cesu, w którym ważnymi elementami są: własna praca jednostki nad sobą, jej

doświadczenie i zdolność do samoświadomości. Oznacza to, iż kariera ma

charakter „własności” jednostki, z uwzględnieniem indywidualnych wyborów

w karierze (s. 11). Pogląd ten skłania do postrzegania kariery „w powiązaniu

z jednostką jako podmiotem prorozwojowym” (tamże), w którym ważną rolę

odgrywa u jednostki świadomość sprawstwa w procesie kierowania własną ka-

rierą, wpływu na jej przebieg oraz możliwości dokonywania wyborów. W arty-

kule autorka podkreśla potrzebę adaptowania młodych ludzi już na poziomie

studiów do zmiany myślenia o karierze i przygotowywania ich do wejścia na

„drogę permanentnego konstruowania kariery w świecie bezgranicznych karier”

(s. 11).

Dorota Jankowska (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-

skiej w Warszawie) w artykule Studia pedagogiczne w percepcji współczesnych stu-

dentów w kontekście pytań o edukacyjne konsekwencje wpływu neoliberalnej kultury

konsumpcji poddaje refleksji współczesne podejście studentów do studiów pe-

dagogicznych. Autorka zwraca uwagę na przenikanie takich procesów, jak neo-

liberalizm i konsumpcjonizm do sfery kultury i edukacji, czego przejawem jest

trend „w którym zaczyna dominować racjonalność instrumentalna, upraktycznio-

na i nastawiona na oczekiwany zysk «edukacyjnej inwestycji»” (s. 34). Porówna-

nie wyników badań przeprowadzonych w latach 2006 i 2016 wśród studentów

ostatniego roku na kierunku pedagogika umożliwiły Jankowskiej sformułowanie

wniosku, iż studia pedagogiczne „przestały być postrzegane przez pragmatycz-

nie nastawioną młodzież jako wartość autoteliczna – zdobywania wiedzy, która

rozwija osobowość, czyni bardziej świadomymi i refleksyjnymi, ale edukacyjna

inwestycja, która podnosi atrakcyjność na rynku pracy i której celem jest przy-

gotowanie do realizacji roli zawodowej” (s. 45). Przedstawiona konkluzja skła-

nia autorkę do refleksji, iż neoliberalna kultura konsumpcji jedynie „wzmacnia

postawy adaptacyjne” (s. 45), co może spowodować niebezpieczeństwo braku

możliwości podnoszenia poziomu edukacji przez kolejne pokolenia młodych

nauczycieli.

W artykule Status społeczny nauczyciela a ideały pedagogiczne Janusz Gęsicki

(Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) pod-

daje refleksji funkcjonowanie nauczyciela w szkole działającej w kulturze ryn-

kowej. Autor stwierdza, iż obecna sytuacja może „prowadzić do prekaryzacji

zawodu nauczyciela” (s. 47). Wdrożone dotychczas reformy systemu oświaty
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koncentrowały się m.in. na procesie decentralizacji i demokratyzacji zarządza-

nia oświatą, wprowadziły także rynkowy model funkcjonowania oświaty. Autor

zadaje jednak pytanie „Czy można być mistrzem w sprekaryzowanym zawo-

dzie?” (s. 47). Jednocześnie przyznaje, iż nie ma na nie jednoznacznej odpo-

wiedzi, jednakże istnieje potrzeba spojrzenia na edukację w aspekcie dobra

publicznego. Ten kontekst powoduje refleksję nad pytaniem, czy dobro publiczne

może podlegać zasadom rynkowym. W przypadku negatywnej odpowiedzi – po-

wstaje kolejne pytanie o właściwy model oświaty oraz rolę państwa w nim. Na

zakończenie Gęsicki podkreśla, iż prowadzony w tekście wywód nie rozstrzyga

podjętego w nim problemu, bowiem wymaga rzetelnych badań, analiz i debat,

prowadzonych zarówno na gruncie pedagogiki, jak i socjologii, politologii oraz

zarządzania i organizacji.

Wanda Dróżka (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) w artykule

Nauczyciel „wspierany” a realia pracy zawodowej zaprezentowała wyniki badań,

„których celem było poznanie opinii i odczuć nauczycieli na temat różnych

aspektów ich pracy zawodowej” (s. 53). W tekście autorka skoncentrowała się

w szczególności na potrzebach społeczno-zawodowych i życiowych nauczycieli,

stopniu ich zaspokojenia, pozytywnych i negatywnych aspektów pracy w opinii

nauczycieli oraz napotykanych problemów i trudności. Dróżka podjęła próbę

zbadania realiów pracy zawodowej współczesnych nauczycieli, a uzyskane wy-

niki porównała z wynikami badań, które przeprowadziła 25 lat temu.

W artykule Dominika Walczak (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii

Grzegorzewskiej w Warszawie) Prestiż zawodu nauczyciela a klimat szkoły podejmu-

je problematykę niskiego – w ocenie nauczycieli – prestiżu ich zawodu, co skut-

kuje brakiem uznania ze strony uczniów i ich rodziców. W artykule podkreśla

się znaczenie wysokiej jakości wiedzy, umiejętności i kompetencji społecznych,

które stanowią podstawę prestiżu osobistego oraz w poważnym stopniu wspo-

magają poczucie spełnienia zawodowego. Ważnym elementem w procesie

kreowania prestiżu osobistego jest budowanie wzajemnego zaufania i kultury

współpracy między nauczycielem, uczniem i jego rodzicami. Autorka podkreśla,

iż „w celu wzmocnienia prestiżu nauczycieli poprzez wzmocnienie ich prestiżu

osobistego konieczne wydaje się wsparcie umiejętności wychowawczych nauczy-

cieli, kompetencji komunikacyjnych, potrzeby i umiejętności współpracy z in-

nymi nauczycielami, w tym pracy zespołowej, a także zaufania wobec uczniów,

ich rodziców oraz innych nauczycieli i dyrekcji” (s. 100). Szczególne znaczenie

w procesie edukacyjno-wychowawczym ucznia Walczak przywiązuje do zaufania

we współpracy między nauczycielem i rodzicem ucznia. Kontynuując rozważania

na temat znaczenia zaufania w pracy nauczyciela autorka zwraca uwagę także

na aspekt zaufania w relacji nauczyciel–nauczyciel. Kultura zaufania umożliwia

efektywną współpracę między nauczycielami i może stanowić ważny element

doskonalenia zawodowego, bowiem „okazuje się szczególnie ważna w ocenie
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pracy nauczyciela, jeśli ocenę oprzemy na koleżeńskich obserwacjach lekcji lub

superwizji” (s. 100).

Joanna Madalińska-Michalak (Uniwersytet Warszawski) w artykule Etyka

troski w pracy nauczycieli prowadzi rozważania na temat etyki troski, jej miejsca

i roli w pracy nauczyciela na gruncie poglądów jednej z najbardziej znanych

przedstawicielek etyki troski – Nel Noddings, kontynuatorki myśli Sary Ruddick

i Carol Gilliahan, według której, podstawą etyki troski jest „moralny wymiar wię-

zi międzyludzkich, wrażliwość na potrzeby innych i założenie o odpowiedzial-

ności innych” (s. 105). Autorka przybliża poglądy Nel Noddings, której zdaniem

etyka troski powinna być postrzegana „jako główna cnota człowieka, jako po-

stawa, jako działanie, (praca) – proces oraz przede wszystkim jako dialogiczna

– nacechowana emocjonalnie – relacja między podmiotami (osobą troszczącą

się i tę, o którą się ona troszczy” (s. 106). Jednocześnie rozróżnia etykę natu-

ralną od troski etycznej, której podstawą jest etyka naturalna. Autorka pod-

kreśla, iż troska etyczna „wymaga wysiłku i jest służeniem sobie i innym”

(s. 106). Kontynuując rozważania Madalińska-Michalak, odwołuje się do poglą-

dów Michalinos Zembylasa, który zwrócił uwagę na trzy wymiary troski etycz-

nej tj. „pedagogiczny, moralny i kulturowy” (Zembylas 2008: 167 i n.). Jednakże

bez względu na wymiar etyki troski nauczyciel w swej pracy powinien kon-

centrować się na dobru dziecka. Autorka sugeruje pogłębienie refleksji nad

troską etyki o „problematykę pracy emocjonalnej nauczyciela i rozwijania jego

kompetencji emocjonalnych” (s. 109), bowiem zawód ten związany jest ściśle

z emocjami. Podkreśla, iż wymienione czynniki „są wyznacznikami odpowie-

dzialności i dojrzałości nauczyciela w budowaniu dobrych relacji w szkole z in-

nymi, a zwłaszcza z uczniami” (s. 111). Artykuł uwypukla znaczenie relacji

międzyludzkich oraz wartości takich jak: troska, dobro, szczęście, szacunek

dla potrzeb innych oraz wspólny wysiłek w celu ich zaspokojenia.

W artykule Wsparcie nauczyciela w komunikowaniu się z uczniem Jolanta

Szempruch (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) koncentruje się na

procesie komunikowania, ze szczególnym uwzględnieniem komunikacji inter-

personalnej, która pełni ważną rolę w rozwoju i twórczym działaniu ucznia.

Jednocześnie stanowi kluczowy element kwalifikacji zawodowych nauczyciela.

Autorka odwołuje się m.in. do wyodrębnionych przez Jürgena Habermasa dzia-

łań komunikacyjnych „które służą ustanowieniu celów, wartości, norm, prawa,

odnawianiu i konstruowaniu wiedzy, a ich istotą jest dochodzenie do porozu-

mienia i zgody” (s. 116). W artykule podkreślono znaczenie skutecznej komuni-

kacji pedagogicznej, która „przyczynia się do wzrastania jednostek twórczych,

odpowiedzialnych i niezależnych, świadomych swych mocnych i słabych stron,

rozumiejących potrzebę nawiązywania dialogu” (s. 123). Autorka zwraca uwagę

na znaczenie mowy–języka, który dostarcza grupie poczucia „wspólnoty i tożsa-

mości” (s. 118). W tym kontekście podkreślono konieczność stałego rozwijania
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sprawności językowych nauczycieli zarówno w trakcie studiów pedagogicznych,

jak i pracy zawodowej. Szempruch zwraca uwagę na ważną rolę postawy otwar-

tości nauczyciela na „informacje zwrotne od uczniów” (s. 123), dzięki którym

nauczyciel „lepiej poznaje i rozumie ucznia” (tamże). Nauczyciel powinien czy-

nić komunikację efektywną i satysfakcjonującą wszystkich uczestników tego pro-

cesu. Aby ten cel mógł być osiągnięty nauczyciel powinien być wspierany nie

tylko przez wewnętrzne struktury szkoły, ale także przez podmioty zewnętrzne.

Stefan T. Kwiatkowski (Chrześcijańska Akademia Teologiczna w Warsza-

wie) w artykule Znaczenie kształcenia społeczno-emocjonalnego w rozwijaniu kluczo-

wych kompetencji współczesnych nauczycieli podejmuje problematykę wyposażania

przyszłych nauczycieli w kompetencje społeczno-emocjonalne. Autor dokonu-

je analizy teoretycznej wyzwań, jakie stoją przed współczesnym nauczycielem

oraz umiejętności, koniecznych do ich podejmowania. Kontynuując rozważania

prezentuje wyniki badań własnych, których celem było „ustalenie jak w rze-

czywistości wygląda kwestia przygotowania przyszłych nauczycieli z zakresu

kompetencji społeczno-emocjonalnych” (s. 147). Kwiatkowski wyraził przekona-

nie, iż zajęć poświęconych tej problematyce nie ma w systemie edukacyjnym,

jednakże podkreślił, że w przeprowadzonych badaniach zostały uwzględnione

poszczególne elementy, będące elementami kompetencji społeczno-emocjonal-

nych. Autor przedstawił badania, które przeprowadził wśród 235 studentów

III roku studiów pierwszego stopnia (licencjackie) oraz II roku studiów drugiego

stopnia (magisterskie). Uzyskane wyniki potwierdziły m.in. iż studia umożliwiły

badanym rozwijanie (podane są trzy najliczniejsze wskazania): umiejętności

komunikacyjnych (93%), pracę zespołową (91%), empatię (80%), „natomiast nad-

rzędna w stosunku do niej «inteligencja emocjonalna» uzyskała znacznie mniej

wskazań pozytywnych (66% – co oznacza, że aż 1/3 osób badanych odniosła się

negatywnie do możliwości dawanych im w tym zakresie przez ich uczelnie)”

(s. 154). W kontekście uzyskanych wyników badań autor formułuje sugestię

dotyczącą konieczności podjęcia działań, mających na celu wdrożenie zmian,

których celem będzie optymalne kształcenie nauczycieli i uczniów w zakresie

kompetencji społeczno-emocjonalnych.

W artykule Kompetencje interpersonalne nauczycieli a ich relacje z rodzicami

uczniów Karolina Malinowska (Instytut Badań Edukacyjnych w Warszawie) podej-

muje problematykę relacji nauczyciel–uczeń w kontekście kompetencji interper-

sonalnych nauczycieli. Autorka zwraca uwagę na lukę w zakresie kształtowania

tego typu kompetencji w trakcie studiów pedagogicznych, jednocześnie wyka-

zuje na podstawie Międzynarodowych Badań Nauczania i Uczenia się TALIS 2013,

iż nauczyciele uzupełniają je w procesie doskonalenia zawodowego. Malinow-

ska, odwołując się do badań m.in. Hernik, Malinowskiej (2015), dotyczących

komunikacji i współpracy szkół z rodzicami uczniów oraz Agnieszki Koniecz-

nej (2009), „która dokonała analizy struktury interakcji w sytuacji rozmowy
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nauczycieli z rodzicami o problemach szkolnych ucznia” (s. 166) stwierdziła, iż

„w okresie budowania partnerskich, przyjaznych i sprzyjających dobru dziecka

relacji szkoły i rodziców uczniów bardzo wiele zależy od konkretnego nau-

czyciela” (s. 168). Autorka podkreśla, iż wyniki badań potwierdzają potrzebę

wsparcia nauczycieli w zakresie „budowania skutecznej współpracy z rodzica-

mi uczniów” (tamże). Jednocześnie rodzice „oczekują od nauczycieli wsparcia

zarówno w zadaniach edukacyjnych, jak i wychowawczych” (tamże).

Oliwia Dutkowska (Chrześcijańska Akademia Teologiczna w Warszawie)

w artykule Rola umiejętności interpersonalnych w pracy nauczyciela koncentruje się

na znaczeniu umiejętności interpersonalnych w pracy pedagogicznej. Podkreśla,

iż ich brak może stać się przyczyną trudności w komunikacji, co może skutko-

wać brakiem kompetencji niezbędnych do zbudowania autorytetu przez nauczy-

ciela. Autorka zwraca uwagę na konieczność skupienia się na uczniu w pracy

pedagogicznej, bowiem jego brak może być przyczyną mylnych wniosków

i błędnych decyzji nauczyciela. Jednocześnie wyraża potrzebę kształtowania,

w trakcie studiów pedagogicznych, postaw nacechowanych otwartością i świa-

domością własnych emocji. Kształtowanie wspomnianej postawy u przyszłych

adeptów sztuki pedagogicznej pozwoli im być nie tylko dobrymi nauczyciela-

mi, ale także ludźmi.

W artykule Nauczyciel, przyjaciel marzyciel. Kompetencje nauczyciela okiem

praktyka Wioletta Krzyżanowska (Szkoła Podstawowa nr 323 im. Polskich Olim-

pijczyków w Warszawie) prezentuje własne doświadczenia jako dyrektora

w budowaniu kompetentnego i otwartego na zmianę zespołu nauczycieli w pub-

licznej szkole podstawowej. Charakteryzuje subiektywne cechy, które mogą

stanowić podstawę w procesie dochodzenia do mistrzostwa pedagogicznego.

Autorka przedstawia wyniki przeprowadzonych wśród 61 nauczycieli badań

własnych, które dostarczyły odpowiedzi na trzy pytania: „Czy lubisz swoją pra-

cę?, Czy lubisz swoją szkołę?, Czy lubisz uczniów?” W zakończeniu swego arty-

kułu stwierdza, iż badani nauczyciele „są przyjaciółmi dzieci, ponieważ chcą,

aby z ich interesujących i ciekawych lekcji czerpały [...] zapał do dalszych poszu-

kiwań” (s. 191).

W artykule Kompetencje praktyczno-moralne nauczyciela a kształtowanie kultury

pokoju Agnieszka Piejka (Chrześcijańska Akademia Teologiczna w Warszawie) za

punkt wyjścia swoich rozważań przyjęła pogląd, iż kultura pokoju stanowi je-

den z podstawowych warunków współistnienia ludzi. Autorka odwołuje się do

definicji kultury pokoju w ujęciu UNESCO, którą jako „kulturę współżycia i dzie-

lenia się z innymi, opartą na zasadach wolności, sprawiedliwości, demokracji,

tolerancji i solidarności” (Mayor 2001: 468). Przytoczona definicja uświadamia

znaczenie kultury pokoju i czyni je priorytetowym zadaniem dla nauczycieli

w procesie wychowawczym ucznia. W tym kontekście Piejka stawia pytanie

o kompetencje, które zapewnią nauczycielom właściwą realizację tego zadania.



151RECENZJE

Jednocześnie podejmując próbę odpowiedzi na postawione pytanie formułuje

tezę, iż kompetencje praktyczno-moralne mogą zagwarantować wychowywanie

uczniów w kulturze pokoju. Argumentując swój pogląd autorka stwierdza, iż

ten charakter kompetencji jest kreowany w drodze dialogu z drugą osobą lub

ze sobą. Jest to szczególny rodzaj dialogu, bowiem stanowi proces wspólnego

poszukiwania wartości. Dialog ten jest fundamentem w procesie promowania

kultury dialogu. Zatem nauczyciel, który umożliwia uczniowi doświadczenie

tego typu dialogu, jako szczególnego rodzaju relacji, jednocześnie wprowadza

młodego człowieka w świat kultury pokoju.

Tekst Rafała Bodarskiego (Chrześcijańska Akademia Teologiczna w Warsza-

wie) Autoportret psychologiczny w kontekście wybranych teorii osobowości i jego zna-

czenia dla zawodu nauczyciela poświęcony jest „związkom między osobowością

człowieka a podejmowanymi przez niego działaniami” (s. 202). Autor punkt

ciężkości skoncentrował na analizie jednej z wielu teorii osobowości w odnie-

sieniu do zmiennych występujących w sytuacji zawodowej nauczyciela. Autor

na gruncie wymiarów portretów psychologicznych Johna Oldhama i Lois B. Morris

(1997) podejmuje próbę wskazania elementów wymienionej teorii, które kore-

lują z czynnościami zawodowymi nauczycieli. Jednak w zakończeniu Bodarski

stwierdza, iż „W odniesieniu do zawodu nauczyciela należy uznać, że bardzo

ścisłe określenie profilu osobowości, czy też ściśle ograniczonego repertuaru

cech jest nie tyle niemożliwe, ile nie do końca uzasadnione” (s. 214). Autor,

argumentując swą myśl, zwraca uwagę na wysoki stopień złożoności zawodu

nauczyciela oraz zmienność, wynikająca zarówno z licznych i częstych zmian

legislacyjnych, jak i „potrzeb dynamicznie rozwijającego się globalnego społe-

czeństwa” (tamże).

Magdalena Piorunek (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu)

i Iwona Werner (Wyższa Szkoła Bankowa w Poznaniu) w artykule (Nie)wspiera-

jący wychowawca klasy. Realizacja pomocowych aspektów roli nauczyciela z perspek-

tywy gimnazjalistów podejmują próbę odpowiedzi na pytanie „Czy i w jakim

zakresie wychowawca stanowi wsparcie dla uczniów doświadczających stresu,

problemów, kryzysów o zróżnicowanej etiologii i przebiegu?” (s. 216). W celu

uzyskania odpowiedzi na sformułowane pytanie autorki artykułu przeprowa-

dziły badania wśród 393 uczniów i 12 nauczycieli-wychowawców poznańskich

gimnazjów. „Wyniki wskazują, że wychowawcy w niewielkim stopniu są po-

strzegani jako udzielający wsparcia, a także w niewielkim stopniu wykorzystują

możliwość nawiązania mniej sformalizowanych relacji” (tamże).

Urszula Jeruszka (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-

skiej w Warszawie) w artykule Kompetencje interpersonalne nauczycieli szkół za-

wodowych zaprezentowała na gruncie teoretycznym i empirycznym metody

stosowane przez nauczycieli szkół zawodowych. W tekście zostały przedstawio-

ne wyniki badań przeprowadzonych w ramach projektu Unowocześnienie metod
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i form kształcenia zawodowego z punku widzenia zatrudnialności i zmniejszania bez-

robocia absolwentów szkół zawodowych, finansowanego ze środków Narodowego

Centrum Naukowego (s. 238). Przeprowadzona analiza posłużyła autorce do

scharakteryzowania nauczycielskich „kompetencji interpersonalnych jako cech

sprzyjających interaktywnemu stylowi prowadzenia zajęć” (tamże). Wyniki ba-

dań potwierdziły „niewystarczający poziom kompetencji interpersonalnych nau-

czycieli, uczniów oraz absolwentów tych szkół, choć jej rezultatów nie można

uogólniać na całość populacji nauczycieli szkół zawodowych” (tamże). Mimo iż

wśród ważnych kompetencji dla absolwentów szkół zawodowych wskazywana

jest m.in. umiejętność pracy w zespole „Szkoła zawodowa nie przygotowuje

młodzieży do pracy zespołowej” (s. 255). Wynika to m.in. z faktu, iż „Nauczycie-

le zarówno teoretycznej, jak i praktycznej nauki zawodu za często wykorzystują

metody podające” (tamże).

Jarosław Michalski (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-

skiej w Warszawie) w artykule Takt pedagogiczny we współpracy nauczycieli klas

integracyjnych omawia problem współpracy nauczycieli szkół integracyjnych

w kontekście taktu pedagogicznego. W artykule zwrócono także uwagę na waż-

ną kwestię znaczenia „kształtowania pozytywnego obrazu niepełnosprawności

w przestrzeni publicznej” (s. 257). Autor w rozważaniach podejmuje problema-

tykę realizacji zadań przez nauczyciela prowadzącego i wspomagającego oraz

roli postawy akceptacji w edukacji integracyjnej. 

Iwona Konieczna i Katarzyna Smolińska (Akademia Pedagogiki Specjalnej

im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) są autorkami tekstu Kompetencje peda-

goga specjalnego, w którym podjęły zagadnienie roli i zadań pedagoga specjal-

nego. W prowadzonych rozważaniach Konieczna i Smolińska koncentrowały się

na kwalifikacjach i kompetencjach nauczycieli, przy czym kompetencje zostały

ujęte jako struktura poznawcza, w skład której wchodzą: „umiejętności, wiedza,

dyspozycje i postawy nauczycieli niezbędne do skutecznej realizacji zadań”

(s. 272). Autorki omówiły także kluczowe kompetencje zawodowe, a następnie

przedstawiły kierunki koniecznych zmian w zakresie kształcenia i doskonalenia

kompetencji pedagogów specjalnych.

Recenzowana książka stanowi wartościowe kompendium wiedzy na temat

kompetencji interpersonalnych współczesnego nauczyciela. Wieloaspektowość

prezentowanych w poszczególnych artykułach stanowisk, pogłębionych zarów-

no wywodami teoretycznymi na gruncie poglądów krajowych i zagranicznych

badaczy, jak i empirycznymi, czyni monografię bardzo ważną i cenną.

Monografia adresowana jest zarówno do badaczy z zakresu pedagogiki,

psychologii, socjologii, studentów tych kierunków, jak również środowiska

oświatowego – nadzoru pedagogicznego, organów prowadzących poszczególne

typy szkół, a także nauczycieli-praktyków. 
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Rekomendując recenzowaną monografię, wyrażam przekonanie, iż zapre-

zentowane w tekstach propozycje zmian w sposobie przygotowywania młodych

adeptów sztuki pedagogicznej do wykonywania zawodu nauczyciela w poważ-

nym stopniu mogą przyczynić się do znacznego udoskonalenia ich kompetencji

interpersonalnych, tak ważnych w pracy z licznymi i zróżnicowanymi podmio-

tami środowiska szkolnego, z którymi przyjdzie im pracować.

Joanna Michalak-Dawidziuk

Wydział Nauk Społecznych i Administracji

Wyższa Szkoła Menedżerska w Warszawie

Bibliografia

Hernik K., Malinowska K. 2015. Jak skutecznie współpracować i komunikować się z rodzicami i spo-

łecznością lokalną. Poradnik dla nauczycieli i dyrektorów, Instytut Badań Edukacyjnych,

Warszawa.

Konieczna A. 2009. Analiza struktury interakcji w sytuacji rozmowy nauczycieli z rodzicami o proble-

mach szkolnych ucznia, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

Kwiatkowski S.T. 2016. Innowacyjne kształcenie nauczycieli na przykładzie modelu singapurskiego,

„Studia z Teorii Wychowania”, nr 4, s. 117–155.

Mayor F. 2001. Przyszłość świata, we współpr. z J. Bindém, tłum. J. Wolf, A. Janik, W. Rabczuk,

Fundacja Studiów i Badań Edukacyjnych, Warszawa.

OECD. 2014. Education at a Glance 2014, OECD Publishing.

Oldhama J., Morris L.B. 1997. Twój psychologiczny autoportret. Dlaczego czujesz, kochasz, myślisz,

działasz właśnie tak?, tłum. A. Bielik, Wydawnictwo Jacek Santorski & CO, Warszawa.

Zembylas M. 2008. Practising an ethics of caring in teaching: challenges and possibilities, [w:] Inter-

national Perspectives on Education, red. C.M. Huat, T. Kerry, Continuum, New York.



154 RECENZJE

Jan Amos Komeński i jego korespondencja z Cyprianem Kinnerem

z Elbląga 1642–1648 / Jan Amos Comenius and his

Correspondence with Cyprian Kinner from Elbing 1642–1648,

wyd. W.J. Hitchens, A. Konior, A. Matuszewski, J.T. Young,

Prezydent Miasta Leszna, Leszczyńskie Towarzystwo

Kulturalne w Lesznie, Sheffield–Warszawa–Leszno 2017,

271 stron + il.

Kilka miesięcy temu na półki księgarskie trafiła bardzo istotna dla badań

komeniologicznych w skali krajowej książka – publikacja korespondencji Ko-

meńskiego i Cypriana Kinnera. Książka składa się ze wstępu pióra Alojzego

Koniora z Leszczyńskiego Towarzystwa Kulturalnego w Lesznie (s. 11–14), bib-

liografii (s. 15–16), spisu listów (s. 17–18), opisu korespondencji Kinnera

z Komeńskim pióra Adama Matuszewskiego z Instytutu Historii Nauki PAN

w Warszawie w języku polskim i angielskim (s. 19–55), a następnie z łacińskich

transkrypcji korespondencji obu uczonych (s. 56–114, dokonanej z rękopisów

przez Williama J. Hitchensa i Johna T. Younga z University of Sheffield w Anglii),

ich tłumaczenia na język polski z przypisami (s. 115–190, autorstwa Matuszew-

skiego) i na język angielski (s. 191–262, autorstwa Williama J. Hitchensa i Johna

T. Younga) wraz z przypisami do angielskiego tłumaczenia listów (s. 263–271,

autorstwa Matuszewskiego). Całość uzupełnia siedem ilustracji ukazujących przy-

kładową kopię listu Komeńskiego, panoramę Elbląga i Gimnazjum w Elblągu

z XVII w., portret króla Władysława IV, wnętrze Ratusza Staromiejskiego w To-

runiu oraz współczesne fotografie z Leszna.

Wydawana w omawianej książce korespondencja Komeńskiego z Kinnerem

przechowywana jest w Bibliotece University of Sheffield. Jest to część obszer-

niejszego zespołu pism Samuela Hartliba, tak zwanych The Hartlib Papers. Zespół

ten trafił do Biblioteki University of Sheffield w końcu latach 60. XX w. Składa

się z ok. 25 tysięcy kart XVII-wiecznych rękopisów i nielicznych druków – w ję-

zyku łacińskim, niemieckim i angielskim. W ramach siedmioletniego projektu

The Hartlib Papers materiały te zostały skopiowane i transkrybowane, a następnie

opublikowane w całości w wersji elektronicznej. Pierwsze wydanie opublikowało

w postaci dwóch płyt kompaktowych (CD-ROM) w 1996 r. University Microfilms

in Michigan. Drugie wydanie, w wersji poszerzonej o materiały źródłowe z wie-

lu bibliotek świata, które dotyczą Hartliba i ludzi z jego kręgu, również na pły-

cie kompaktowej, opublikował Humanities Research Institute na University of

Sheffield w lipcu 2002 r. Natomiast od 2013 r. dostępne jest online w open

access pełne wydanie The Hartlib Papers na stronie: https://www.dhi.ac.uk/hartlib/

https://www.dhi.ac.uk/hartlib
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(Greengrass, Leslie, Hannon 2013). Pewnym mankamentem omawianej książki

jest to, że wydawcy nie podali ogólnodostępnego od pięciu lat źródła online,

nie mówiąc już o dwóch wcześniejszych wersjach na płytach kompaktowych.

Wartość recenzowanej książki polega więc nie tyle na udostępnieniu źródła, ile

na wydobyciu korespondencji Komeńskiego z Kinnerem „z morza” papierów

Hartliba, na ich opracowaniu i na tłumaczeniu na język polski i angielski, co

czyni tę korespondencję dostępniejszą dla czytelników, nie znających języka

oryginału, czyli w przypadku tej korespondencji – łaciny. Podobnie jest także

z wcześniejszą publikacją dotyczącą listów Jana Jonsona do Samuela Hartliba

(Hitchens, Matuszewski, Young 2000).

Samuel Hartlib (ok. 1600–1662) należał do ważniejszych intelektualistów

i uczonych XVII w., który zmierzał do zebrania i metodycznego przedstawienia

całej dostępnej wówczas ludzkiej wiedzy i udostępnienia jej wszystkim ludziom

w postaci edukacji. Hartlib urodził się w Elblągu. Uczył się w gimnazjum hu-

manistycznym w Brzegu na Śląsku, gdzie jego kolegą szkolnym był właśnie

Cyprian Kinner, a wspólnym nauczycielem Melchior Lauban. Następnie uczył się

na Uniwersytecie Albertina w Królewcu i w kalwińskiej Akademii w Herborn,

gdzie wcześniej u tych samych nauczycieli (np. u Jana Henryka Alsteda), studio-

wał Komeński (1611–1613) oraz na Uniwersytecie w Cambridge. Podczas poby-

tu w Anglii Hartlib wielokrotnie współpracował i korespondował z Komeńskim

(w latach 1637–1662), inspirował go on sam i ludzie z jego otoczenia (Kvačala

1904: 215–216; Kvačala 1914: 27–45; Kurdybacha 1965: 519–533; Fijałkowski

2012: 191–212).

Cyprian Kinner (ok. 1600–1649), śląski lingwista, doktor medycyny i lekarz

na dworze Piastów Śląskich w Brzegu, najpierw korespondował z Komeńskim,

a następnie w latach 1644–1647 podejmował próby współpracy. Jak wynika z ko-

respondencji Kinnera i Hartliba, współpraca między Komeńskim i Kinnerem była

jednak bardzo trudna, a wkrótce po rozstaniu w 1647 r. aż do przedwczesnej

śmierci Kinnera w 1649 r., obaj uczeni ostro ze sobą rywalizowali. Powodem

sporu był trudny charakter Komeńskiego, ale także rywalizacja w dziedzinie me-

tod nauczania początkowego.

W pierwszym liście, pisanym przez Kinnera 23 marca 1644 r. z Brzegu do

Komeńskiego w Elblągu, Kinner informował o swym zachwycie Janua linguarum

Komeńskiego. W przeciwieństwie jednak do podręcznika Komeńskiego, który

w praktyce mógł być stosowany dopiero w niższych klasach gimnazjum (w gim-

nazjum toruńskim w latach 60. XVII w. – od oktawy do kwarty), Kinner pisał

o napisaniu podręcznika do nauczania początkowego języka obcego, z którego

każdy w ciągu 24 godzin mógłby nauczyć się czytać i pisać po łacinie. Kinner

zamieścić miał w nim zestawienie wszystkich liter, sylab łacińskich, podzielo-

nych na 24 czytanki odpowiadające 24 godzinom. Dodał do tego „poradnik, jak
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w ciągu 6, 9 czy 12 miesięcy nie tylko teoretycznie to przedstawić, lecz jaką

taką wprawę w języku łacińskim osiągnąć” (dz. rec.: 116).

Kinner podkreślał i doceniał rolę nauczania początkowego i konieczność

napisania podręcznika przeznaczonego do tego zakresu nauczania. Właśnie za

docenienie roli nauczania początkowego, stworzenie metody nauczania począt-

kowego i za podręczniki, w tym Orbis pictus, najbardziej ceni się obecnie Ko-

meńskiego w dziejach pedagogiki. Ze względu na istotę tego tematu oraz na

to, iż nie zachował się podręcznik Kinnera ani jego dydaktyka, opis zawarty

w liście Kinnera do Komeńskiego z 23 marca 1644 r. posiada nieocenioną war-

tość faktograficzną. Komeński odpowiedział Kinnerowi dopiero 18 listopada

1644 r. i oznajmił mu między innymi, że czeka „na Libellum Lectorium, szczęś-

liwy wynalazek twój. Jeżeli sprawić będzie on mógł, jak piszesz, aby w ciągu

24 godzin [...] nawet największego idiotę czytania można było nauczyć, bardzo

użyteczne, i z twoją chwałą, włączony będzie mógł być do Wielkiej dydaktyki

naszej” (dz. rec.: 122). Wynika z tego, że Komeński zamierzał włączyć pomysł

Kinnera do swojej Wielkiej dydaktyki – w 1644 r. jeszcze nie ukończonej i nie-

publikowanej (stało się to dopiero w 1657 r.).

Z przytoczonego opisu z listu z 23 marca 1644 r. widzimy (dz. rec.: 115–

–119), że Kinner najwyraźniej interesował się nie tylko usprawnieniem metody

nauczania początkowego czytania i pisania, lecz także opanowania języka ob-

cego na zasadzie praktycznej komunikacji językowej. Zamierzał tak ułożyć treść

podręcznika, aby ułatwić uczniowi opanowanie materiału. Ponadto Kinner bar-

dzo dużą wagę przywiązywał do systematycznie prowadzonego doświadczenia.

Można się domyślać, że przy prowadzeniu eksperymentów pomocne okazały

się jego wykształcenie medyczne i praktyka lekarska. Tymczasem wykształcenia

medycznego nie posiadał zarówno Komeński, jak i dydaktycy od czasów Wolf-

ganga Ratkego (1614) i Eilharda Lubinusa (1614). Należy podkreślić, że Kinner

mógł wprowadzić „nową jakość” do twórczości Komeńskiego. Tymczasem Ko-

meński najwyraźniej pochłonięty w tym czasie sprawami polityczno-religijnymi

i pansofią w Elblągu, zlekceważył Kinnera – człowieka, który był bodaj najbar-

dziej odpowiednim kandydatem do pracy nad podręcznikami.

Niestety nie dowiadujemy się, czy Libellum Lectorium Kinnera zawierało

ilustracje, na czym konkretnie polegała jego metoda usprawnienia nauczania

początkowego, czy zastosował na przykład metodę fonetyczną, która pojawiła

się następnie na zasadzie deus ex machina, już po śmierci Kinnera, jako „żywy

alfabet”, najpierw w Lucidarium (1653), a następnie w Orbis pictus (1658) Komeń-

skiego. W obszernej korespondencji Kinnera z Komeńskim w latach 1645–1647

widzimy usilne wysiłki Kinnera i krytyczne opinie Komeńskiego. Komeński naj-

wyraźniej zatrzymał rękopis i nie opublikował Libellum Lectorium.

Przypomnienie owego tajemniczego Libellum Lectorium Kinnera i udostęp-

nienie go czytelnikowi polskiemu stanowi najważniejszą wartość recenzowa-
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nej edycji. Wcześniejsze przypuszczenia, że to Kinner mógł mieć bezpośredni

wpływ na powstanie „żywego alfabetu” z Orbis pictus mogą znaleźć w ten spo-

sób potwierdzenie (Schaller 1967: 304, 335–336; Fijałkowski 2012: 200–204).

Niestety recenzowana publikacja zawiera również szereg nieścisłości, któ-

re dla porządku należy wymienić. Po pierwsze publikowana korespondencja

Kinnera i Komeńskiego obejmuje lata 1644–1647, a tytuł książki sugeruje, że

obejmuje lata 1642–1648, czyli całego okresu pobytu Komeńskiego w Elblągu.

Ponadto z tytułu książki zdaje się wynikać, że Kinner był „z Elbląga”, a tymcza-

sem był on z Brzegu na Śląsku i nie przebywał w Elblągu w latach 1642–1648.

Kolejne uwagi dotyczą części wstępnej a nie części zasadniczej, czyli edycji

i tłumaczeń. Część z nich to „literówki”. Na przykład na s. 8 trzykrotnie niepra-

widłowo zapisano nazwę Colloquium Charitativum w Toruniu w 1645 r. Również

na s. 122 błędnie zapisano tytuł podręcznika Kinnera – jest: Libellum Lektorium

zamiast Libellum Lectorium. Na s. 9 i 13 błędnie podano rok pierwszego wydania

Methodus linguarum novissima – jest tam 1649 r., a winien być: 1648. Podobnie

na s. 20 – Kinner nie mógł być wezwany w 1643 r. przez Jana Henryka Alsteda

do Siedmiogrodu, ponieważ Alsted zmarł w r. 1638. Kinner w rzeczywistości

pracował dla Alsteda w latach 1634–1635 – czyli nota bene „czeski błąd”. Nie-

prawidłowe jest również miejsce śmierci Alsteda (s. 34 i 52 – przypis 7). Alsted

zmarł w rzeczywistości w Alba Iulia w Siedmiogrodzie (węg. Gyulafehérvár,

niem. Weißenburg – dzisiejsza Rumunia), a nie w Székesfehérvár (łac. Alba Regia,

niem. Stuhlweißenburg lub Weißenburg) na Węgrzech. Uwagi te nie umniej-

szają jednak wielkiej wartości recenzowanej książki. Winna ona bez wątpie-

nia znaleźć się w bibliotece każdego pedagoga, który zajmuje się twórczością

Komeńskiego.

Adam Fijałkowski

Wydział Pedagogiczny

Uniwersytet Warszawski
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Wychowanie dla przyszłości – w 70. rocznicę pierwszego

wydania książki Bogdana Suchodolskiego z Ireną Wojnar

rozmawia Adam Fijałkowski

Adam Fijałkowski: W roku 2017 minęła 70. rocznica pierwszego wydania książki

prof. Bogdana Suchodolskiego Wychowanie dla przyszłości (1947). Z tej okazji

6 grudnia 2017 r. w Pałacu Staszica Polskiej Akademii Nauk w ramach dzia-

łalności Komitetu Prognoz Polska 2000 Plus odbyło się spotkanie, którego

organizatorem była Pani Profesor. Książka Suchodolskiego miała w Polsce trzy

wydania, bardzo zresztą odmienne. Była także tłumaczona na język węgierski

(1964a), włoski (1964b) i hiszpański (1971). Włosi opatrzyli ją tytułem: Trattato

di pedagogia generale i wciąż stanowi ona obowiązkową lekturę studentów pe-

dagogiki na niektórych uczelniach. Jest to książka ważna zarówno dla inte-

lektualnej biografii Autora, jak i dla ogólniejszego myślenia pedagogicznego.

Jak omówiłaby Pani Profesor treść i wartość przesłania tej książki?

Irena Wojnar: Profesor Suchodolski był konsekwentnie wrażliwy na temporalne

wymiary edukacji, kultury i procesów cywilizacyjnych. Dość przywołać znaczący

tytuł jego wojennej książki Skąd i dokąd idziemy – wydanej zresztą pod pseudo-

nimem i antydatowanej (Suchodolski 1943). Profesor łączył próbę namysłu nad

historią z otwarciem ku przyszłości. Upominał się o umiejętność „stawiania

pytań historii”. Pozostawał wierny humanistycznej strategii „legendy i wizji”.

Był przekonany, że „stajemy się wierni i sobie, i historii, gdy wbrew sobie sa-

mym i wbrew rzeczywistości tworzymy świat nowy i siebie nowych”. Propo-

nował – jak czasem mówiono – swoiście „kopernikański” przewrót w myśleniu
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pedagogicznym: ważniejsza od tradycyjnej orientacji ku przeszłości („świat za-

stany”) i jej edukacyjnym priorytetom stawała się orientacja ku przyszłości,

odmiennej od tego, co było, ale i różnej od dnia dzisiejszego. Już wówczas po-

jawiła się u Profesora koncepcja edukacji jako „sprawy człowieka w świecie”,

tendencje do myślenia alternatywnego i koncepcja globalnej wizji świata ja-

ko współtworzonej przez ludzi cywilizacji. Miałaby ona tworzyć się dzięki

realizacji nowych obszarów odpowiedzialności człowieka w zakresie naukowo-

-technicznym, społecznym i kulturalnym. Już wówczas rodziło się trwałe prze-

słanie myśli Profesora, propozycja „pogodzenia człowieka z cywilizacją dzięki

przezwyciężeniu zasady służby światu zastanemu przez wizję świata wartości

humanistycznych, który powstaje w bogactwie ludzkiego doświadczenia”.

A.F. Czy była to koncepcja prof. Suchodolskiego, czy nawiązanie do inspiracji?

I.W. Trzeba zwrócić uwagę na wyjątkowość daty pierwszego wydania książki.

Powstała ona niemal bezpośrednio po zakończeniu okrutnej wojny, w atmosfe-

rze nadziei i oczekiwań na nowy kształt okaleczonego świata, w warunkach

polskich, na tle polskich doświadczeń i dyskusji. Propozycja wychowania dla

przyszłości znacznie wyprzedziła zainteresowania i inicjatywy światowe w tej

dziedzinie. Przypomnijmy, że myślenie prognostyczne pojawiło się w świecie

dopiero później: w roku 1968 powstał Klub Rzymski, w roku 1973 – Światowa

Federacja Badań nad Przyszłością, poprzedzona pierwszą międzynarodową kon-

ferencją w Oslo w 1967 r. U progu lat 80. pojawiła się znana u nas książka

autorstwa pierwszego przewodniczącego Klubu Rzymskiego Aurelio Peccei

Przyszłość jest w naszych rękach (1987). Profesor Suchodolski jako uznany autory-

tet w dziedzinie myślenia kategoriami przyszłości był do końca życia związany

z międzynarodowymi środowiskami futurologicznymi. Warto przypomnieć, że

w roku 1969 został powołany przy Prezydium PAN polski Komitet Polska 2000.

A.F. Wróćmy jednak do pierwszego wydania Wychowania dla przyszłości

z 1947 r. W książce, obok tekstu autorskiego prof. Suchodolskiego, są też

przekłady z wcześniejszych publikacji angloamerykańskich, rosyjskich, fran-

cuskich, które ilustrują różne stanowiska na temat pedagogiki i wychowania

w świecie współczesnym.

I.W. Obok tekstów „urzędowych” zwracają uwagę wypowiedzi takich uczonych

jak John Dewey, Paul Langevin inspirowane aktualną wówczas działalnością Ligi

Nowego Wychowania. Warto może przypomnieć, że idee książki współbrzmiały
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z powstającą w tym właśnie czasie organizacją UNESCO. Suchodolski należał

zresztą do wąskiego grona członków założycieli, którzy późną jesienią 1945 r.

podpisali w Londynie akt konstytutywny UNESCO otwierający drogę do po-

wszechnego pokoju, międzynarodowego współdziałania i poszanowania praw

człowieka. Po zakończeniu działań wojennych, powołaniu Organizacji Narodów

Zjednoczonych (1945), był to czas wielkich nadziei i uzasadnionego optymiz-

mu, a jednocześnie szansa na przyspieszenie cywilizacyjne i budowanie świata

możliwej obfitości. Kategoria przyszłości pojawiła się w postaci niekonwencjo-

nalnej – nie jako przedłużenie w czasie istniejących tendencji i procesów (ekstra-

polacja), ale jako odmiana zupełnie nowej jakości świata. Uchwycenie sensu tej

jakości wymaga przezwyciężenia znanych i utrwalonych antynomii myślenia,

wychowania „w zgodzie z nowoczesnością”, z rytmem ogólnoświatowego roz-

woju cywilizacji i postępu. Przyspieszony rytm zmienności wymaga od ludzi

swoistej plastyczności duchowej, umiejętności rozwiązywania zupełnie nowych

problemów i zadań. Nie wystarczy ani program liberalizmu pedagogicznego,

ani rygoryzmu; potrzebne jest wspólnotowe uczestniczenie nauczyciela i ucznia

w budowaniu nowych sytuacji edukacyjnych. Wychowanie „na miarę” nowej

cywilizacji to wychowanie uczestniczące, ponad dychotomią kolektywizmu i in-

dywidualizmu, swobody i przymusu. Wychować i rozwijać człowieka może je-

dynie uczestnictwo życiowe, które jest jednocześnie uczestnictwem w życiu

zorganizowanym wartościowo, to znaczy tak, by każdy człowiek miał zapew-

nione warunki istnienia i rozwoju.

A.F. Czy optymizm tej książki był uzasadniony – zwłaszcza w Polsce?

I.W. Drugie wydanie Wychowania dla przyszłości ukazało się w roku 1959 (Sucho-

dolski 1959), czyli w klimacie popaździernikowym. Było jednak przygotowane

do druku nieco wcześniej, gdy polskie przemiany właśnie się krystalizowały.

To drugie wydanie nie obejmuje już żadnych materiałów źródłowych i kon-

centruje się na polskich szansach budowania humanistycznej przyszłości. Wy-

ciszyła się, dominująca w wydaniu pierwszym, tendencja do myślenia w skali

światowej, wzmocniły się natomiast intencje humanistyczne. Perspektywę przy-

szłości widział Profesor w szansach przezwyciężania konfliktu człowieka i jego

świata. A konflikt taki zarysował się już, wprawdzie powoli, i wyraził w ambi-

walencji tak zwanego czynnika ludzkiego sterującego tym rozwojem świata.

Dostrzegał zatem Profesor inne niż w 1947 r. priorytety wychowania. Nowy

kształt cywilizacji to nie tylko ekspansja nauki i techniki, która prowadzić mia-
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ła do „obfitości dóbr”, ale – nade wszystko – rozwój edukacji i kultury, który

podlegać winien ingerencji człowieka.

Stopniowo w rozważaniach Profesora akcent przesunął się więc w kierun-

ku podstawowej troski o wzajemny stosunek, interakcję między człowiekiem

a współtworzonym przez niego światem cywilizacji. Jej dalszy rozwój uzależ-

niony jest od realizacji twórczych możliwości ludzi, którzy powinni „dorastać”

do zadań, jakie stawia przed nimi przyszłość. Istnieje bowiem podstawowy

związek między kształtowaniem człowieka „na miarę” cywilizacji a kształtowa-

niem tej cywilizacji „na miarę” człowieka.

A.F. Czyli jakie, zdaniem prof. Suchodolskiego, były konkretne nowe priorytety

edukacyjne w końcu lat pięćdziesiątych?

I.W. Edukacja, wychowanie, także w Polsce, miały uzyskać nowe zadania

w dziedzinie kształcenia jakościowego, przygotowania ludzi do pogłębiania

własnego rozwoju osobowego w zakresie myślenia, kultury współżycia i współ-

działania społecznego, społecznej odpowiedzialności i pracy. Edukacja miała

przezwyciężać antynomię między umacnianiem w duchu wartości wiecznych

a podporządkowaniem bieżącej aktualności. Wychowanie dla przyszłości miało

towarzyszyć siłom nowym, rodzącym się nowym dążeniom, powstającej hi-

storii. Nie powinno, zdaniem Profesora, utrwalać przeciwstawienia między

„esencją” człowieka a jego „egzystencją”. Winno wspierać samą „egzystencję”,

czyli to, co jest w niej „idącą naprzód siłą”.

A.F. Ideały a rzeczywistość – jak to pogodzić?

I.W. Jest to uzasadnienie dwóch trwałych nurtów w myśleniu i działaniu filo-

zoficzno-pedagogicznym i próba ukazania ich przyszłościowej syntezy dzięki

realizacji ideałów w rzeczywistym nurcie społecznego życia. Tę problematykę

szeroko rozwija Profesor w tekście Pedagogika ideałów i pedagogika życia (Sucho-

dolski 1957). Koncepcja wychowania dla przyszłości, pojmowana jako „wy-

chodzenie poza horyzonty teraźniejszości”, stanowiła podstawę krytyki wielu

koncepcji pedagogicznych, dawnych i nowych, a jednocześnie czerpała z inspi-

racji myślicieli bliskich Suchodolskiemu – zwłaszcza Jana Amosa Komeńskiego

i Johna Deweya. W ujęciu Profesora krystalizowała się ponad-, czy pozaczaso-

wa wizja przyszłości alternatywnej – zarówno w stosunku do tego, co istnieje

„tu i teraz”, jak i wobec przeszłości. Wizja ta, pozornie uwarunkowana wymia-

rem czasu, jest od kategorii czasu niezależna. Należy do obszaru zracjonali-
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zowanej utopii. Należy do zakresu proponowanych w różnych środowiskach

„strategii utopii”.

A.F. Jakie nowe myśli i propozycje przynosi kolejne, trzecie wydanie Wycho-

wania dla przyszłości z 1968 r.? Data ukazania się tego wydania nie kojarzy się

najlepiej w dziejach polskiej inteligencji...

I.W. Rzeczywiście, rok 1968 nie budzi dobrych skojarzeń. Ale trzecie wydanie

Wychowania dla przyszłości (Suchodolski 1968) powstało jeszcze w klimacie inte-

lektualnie sprzyjającym i bardzo różni się od wydań poprzednich. Centralnym

wątkiem rozważań jest bowiem czynnik ludzki, czyli po prostu jakość człowie-

ka w warunkach zmian i nowych zadań. Na baczną uwagę zasługuje cytat: „Im

głębiej świat obiektywny zależy od świata podmiotowego, tym bardziej świat

podmiotowy wypełnia się obiektywną treścią. Gdy na niskich szczeblach roz-

woju ostra granica dzieli świat podmiotowy człowieka od niezależnego odeń

świata przedmiotowego, na szczeblu zaawansowanym wzajemnie przenikanie

się obu światów i ich współzależność staja się coraz większe. Ludzie rozwija-

ją się dzięki cywilizacji, a cywilizacja – dzięki ludziom” (Suchodolski 1968: 39).

Kształtowanie ludzkich osobowości przez wychowanie miałoby wyrażać

się w procesie sprzymierzania ich dążeń i potrzeb z obiektywnymi procesami

rozwoju cywilizacji; odrodzenie życia osobowego przez odbudowę łączności

człowieka z rzeczywistością. Wychowanie dla przyszłości to droga „dotrzymy-

wania kroku historii”, kształtowanie „nowych ludzi”, którzy będą budować no-

wą cywilizację. 

A.F. Mógłbym prosić o kilka konkretnych propozycji edukacyjnych?

I.W. Pierwsza z nich dotyczy edukacyjnego wymiaru twórczości w ujęciu po-

wszechnym (kreatywność), jak to pojmowali twórcy Nowego Wychowania.

W myśli Profesora ta problematyka pojawi się wielokrotnie jako konsekwencja

przekonania, że twórczość, wielorako spełniona, może stanowić swoisty styl ży-

cia. Jednocześnie w książce sporo uwagi Profesor poświęca problematyce wy-

chowania przez sztukę, pojmowanego jako orientacja kształcenia ogólnego,

pobudzanie uśpionych dotąd i edukacyjnie zaniedbanych dyspozycji człowieka

– jak wrażliwość czy wyobraźnia. Dzięki nieustannemu rozwojowi własnych

sił twórczych człowiek osiąga umiejętność rozumnego wyboru własnych dróg

życiowych, podejmowania słusznych działań podmiotowych, uczestnictwa spo-

łecznego w duchu służby i odpowiedzialności. Kształt ludzkiego życia musi
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wiązać się z uspołecznieniem, które znajduje wyraz w zaangażowaniu – „czło-

wiek wierny sobie znajduje w życiu drogę swego zaangażowania” (Suchodolski

1968: 133). Tę myśl sformułował Profesor jeszcze przed wojną – te same myśli,

intencje i propozycje powracają w różnych wypowiedziach; są wprawdzie zróż-

nicowane językowo, ale w istocie zawsze dotyczą intensywności i sensu ludz-

kiego życia. Raz jeszcze przydatny będzie cytat: „Intensywne doświadczanie

życia jest [...] procesem akceptowania i przezwyciężania rzeczywistości, to zna-

czy ogarniania jej aż do najdalszych ukrytych elementów i poddawania jej prze-

kształceniom według naszych pragnień i wizji. W intensywnym doświadczaniu

życia nic nie jest obojętne; wszystko jest godne zaznania; wszystko może być

źródłem zdziwienia a więc źródłem refleksji; w intensywnym doświadczaniu

życia cała rzeczywistość staje się pochłaniającym przedmiotem obserwacji, a za-

razem materiałem rekonstrukcji; życie doznawane intensywnie jest życiem

emocjonalnym, ale równocześnie jest zaufaniem w siły rozumu i wiarą w war-

tości wyobraźni; jest życiem, dla którego nieustającym problemem staje się

prawda, przekraczająca wiedzę uznaną i nabytą, oraz rzeczywistość – tą, która

za sprawą ludzkiego działania powstaje z możliwości” (Suchodolski 1968: 135).

Takie właśnie życie intensywne miałby wybierać człowiek przyszłości. Winno

mu w tym dopomóc wychowanie nie jako „przygotowanie do życia”, ale jako

„kształtowanie ludzi zdolnych tworzyć życie”. Koncepcja wychowania dla przy-

szłości stanowi alternatywną wizję pobudzającą do rozszerzania i wzbogacania

istniejącego stanu rzeczy.

A.F. Działo się to jednak w konkretnych realiach politycznych. Nie można

o tym zapominać.

I.W. Profesor, realizując własną strategię życia, która wyrażała się w uczestni-

ctwie i działaniu „mimo wszystko”, zawsze w duchu „odwagi i nadziei”, zdawał

sobie sprawę z dramatycznego napięcia między programem służenia w pracy

wychowawczej ideałom humanizmu a koniecznością wiązania tej pracy z aktual-

ną rzeczywistością społeczną i polityczną. Był konsekwentnie wierny ponad-

czasowej wizji przyszłości, rzadko dotykał realiów „demokracji socjalistycznej”

czy „humanistycznego socjalizmu” – jakkolwiek i te kategorie ujmował w spo-

sób bliższy wizji inspirowanej legendą niż rzeczywistością.

A.F. A ta rzeczywistość, zwłaszcza polityczna, nie była bynajmniej piękna...

I.W. Obserwacja kierunku, w jakim rozwija się światowa cywilizacja, a więc

trendy edukacyjne, skłoniła Profesora do wielu gorzkich refleksji, zaniechania
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wcześniejszego optymizmu nawet w postaci wypowiedzi z pierwszej połowy

lat sześćdziesiątych. Szansą właściwego wyboru i ocalenia pozostawała wpraw-

dzie, obecna w książce’ idea „rozdroża”, jednak w odczuciu Profesora rzeczy-

wistość aktualnego świata stawała się coraz bardziej obcą i wrogą człowiekowi.

A.F. I nadszedł rok 1989...

I.W. W jednej ze swoich ostatnich książek, Rozważania o kulturze i przyszłości

narodu (Suchodolski 1989), Profesor pokazał, jakim zmianom powinna ulec

w tym czasie koncepcja wychowania dla przyszłości. Wyciszał przede wszyst-

kim charakterystyczną dla pierwszego wydania Wychowania dla przyszłości to-

nację optymizmu. Stwierdzał pogłębianie się kryzysu wówczas idealizowanej

cywilizacji naukowo-technicznej. Był przekonany, że ówczesne diagnozy świata

lekceważyły wartości humanistyczne. Taka sytuacja przyczyniła się do wzrostu

napięć społecznych i politycznych, zagrożenia bezpieczeństwa ludzi, pogłę-

biania się społecznych kontrastów. Utracił więc sens adaptacyjny kierunek

edukacji, umocniła się potrzeba świadomego i krytycznego sterowania jej dal-

szym rozwojem, co wymagało zmiany priorytetów edukacyjnych. Ambiwalentny

charakter przyszłości generuje bowiem nowe wyzwania i zobowiązania ludzi,

wymaga wzmocnienia ich sił duchowych, uczenia się innowacyjnego i antycy-

pującego, umiejętności konstruowania alternatyw, co z kolei wymaga urucho-

mienia wyobraźni, umiejętności empatycznych, kreatywności. Wychowanie dla

przyszłości wpisuje się w koncepcję kształcenia ogólnego i zreformowanej edu-

kacji kulturalnej.

Warto może przypomnieć, że ostatnia zaplanowana przez prof. Suchodol-

skiego (zm. 2.10.1992) konferencja Komitetu Prognoz Polska 2000, już bez jego

udziału, nosiła tytuł: „Adaptacja-ucieczka-twórczość”. Kategorie te pomyślane

były jako zasadnicze określenia postaw współczesnych ludzi. Na tle dominu-

jącej postawy adaptacyjnej i konsumpcyjnego eskapizmu pozostawała twór-

czość jako styl życia aktywnego i wielostronnie wzbogacającego, przykład życia

w służbie wartości. Te właśnie problemy znalazły się w kilku sukcesywnie pub-

likowanych w owym czasie rozprawach. Ich tytuły były znaczące: Wychowanie

dla innej przyszłości świata, Wychowanie dla nowego jutra, Wychowanie jako napra-

wa ludzkiego świata, Pedagogika nadziei (Suchodolski 1990).

Przez wszystkie lata Profesor uzasadniał swoje podstawowe założenie, że

wychowanie jest sprawą człowieka w świecie, że winno przygotowywać ludzi

do rozwoju, ochrony i rekonstrukcji cywilizacji, uczyć umiejętnego nią stero-

wania. Do tych intencji dołączało się przekonanie, że należy też uczyć ludzi
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żyć w świecie chaosu, zagrożeń, krzywd i niesprawiedliwości. Pisał: „Żyć w tym

tutaj świecie, ale nie według niego i dla niego, wymaga to odwagi i siły”. Opo-

wiadał się zawsze za działaniem konstruktywnym, nigdy za ucieczką od od-

powiedzialności. Konkretyzowało się w ten sposób, sformułowana w końcu

lat 80., koncepcja humanizmu tragicznego, zobowiązanie do działania w duchu

wartości humanistycznych dla naprawy świata i wzbogacenia sił duchowych

człowieka w trudnych warunkach, „mimo wszystko”. Taki właśnie tytuł nosi

przecież ostatnia książka prof. Suchodolskiego – Wychowanie mimo wszystko

(Suchodolski 1990).

A.F. Co daje nam spojrzenie na trzy wydania Wychowania dla przyszłości?

I.W. Dobrze ilustruje sprzężenie wzajemne między wiernością wobec humani-

stycznego programu „naprawy spraw ludzkich” (jak u Komeńskiego) a wrażli-

wym odczytaniem zmienności świata i chwiejnej przyszłości. Powierzchowni

krytycy dostrzegli w takim stanowisku niebezpieczny utopizm. Sam Profesor

jednak zawsze bronił zasady utopii. Podkreślał, że „utopią jest wizja czegoś

innego niż teraźniejszość, ale co może powstać z teraźniejszości”. Myślenie

utopijne wiązał z myśleniem alternatywnym i humanistyczną orientacją życia.

Alternatywę pojmował w sposób niekonwencjonalny, a więc nie jako wyklu-

czanie się stanowisk krańcowych, ale budowanie nowych syntez wynikających

z otwartej bystrości spojrzenia. Niestety, badania nad przyszłością pojmowaną

alternatywnie utraciły w świecie swój inspirujący blask; uległy konformizmo-

wi i statycznej jednostronności a nierzadko również fatalizmowi ekonomizmu.

Warto jednak pobudzać przykurzony ruch myślenia o świecie wymagającym

„odwagi i nadziei” w ludzkim działaniu.

A.F. Dziękuję!
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