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ARTYKULY

Stanistaw Galkowski
Wydziat Pedagogiczny
Akademia Ignatianum w Krakowie

Zaproszenie do mitu. Filozofia wychowania z pism
Leszka Kolakowskiego wywiedziona

Summary

INVITATION TO MYTH. PHILOSOPHY OF EDUCATION AS GATHERED FROM LESZEK
KOLAKOWSKI'S WORK

This article is an attempt to reconstruct Leszek Kotakowski’s vision of education based on the
study of his own notions and ideas.

According to Kofakowski, 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. Kotakowski 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 Kotakowski’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. Kotakowski’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 Kotakowski, scepticism, autonomy

red. Paulina Marchlik

Kotakowski nie zajmowat sie filozofig wychowania, a przynajmniej nie uzy-
wal tego terminu. Z wyjatkiem kilku zaledwie krétkich esejow oraz stosunko-
wo nielicznych wzmianek i odniesien nie poruszatl tez bezposrednio probleméw
wychowania i edukacji. Niemniej w dorobku tak pfodnego autora, ktérego mysl
koncentruje sie na problemie czlowieka, jego kultury i wartos$ci, nie sposéb
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zauwazy¢, ze aczkolwiek przewaznie nie wprost, jest jednak wyraznie zawarta
refleksja nad wychowaniem. Préba jej odszukania i artykulacji wydaje sie wiec
posiadac¢ warto$¢ podwdjng; po pierwsze, wprawdzie watek ten nie jest pierw-
szoplanowy, to jego rozwazenie, moze stanowic przyczynek do lepszego zrozu-
mienia mys$li samego Kofakowskiego, po drugie niewatpliwie moze nas przyblizy¢
do lepszego zrozumienia zlozonej problematyki edukacyjnej. Pisanie o filozofii
wychowania Kotakowskiego silg rzeczy bedzie miato charakter nie tyle sprawo-
zdawczy, lecz rekonstruujacy, a wiec polegaé bedzie na uzupelnianiu, a nawet
rozwijaniu, niektérych pogladéw w jego pismach zawartych jedynie szkicowo.
Ujecie takie jest jednak zgodne z tym, co sam pisal. W przedmowie do swojej
ksiazki poswieconej filozofii Spinozy, tak charakteryzowat postawione przez siebie
»,zadanie gtowne”: ,chodzi o to, by zinterpretowac klasyczne kwestie filozoficz-
ne jako kwestie natury moralnej, przetozy¢ pytania wyrazone w jezyku ludzkich
probleméw moralnych, dazy¢ do zdemaskowania ich utajonej tresci humanistycz-
nej” (Kotakowski 1958: 5).

Mozna wiec powiedzie¢, ze celem niniejszego szkicu jest uczynienie
jeszcze jednego kroku dalej i ,zdemaskowanie” tre$ci pedagogicznych ukrytych
w humanistycznych rozwazaniach Kotakowskiego. Biorgc pod uwage niezwykig
popularnos¢ tego autora i wielki wplyw, jaki wywarta jego my$l na wspotczesng
kulture polska trudno nie zauwazy¢, ze nazwisko Kotakowskiego zbyt rzadko po-
jawia sie w refleksji pedagogicznej (Maliszewski 2015).

Rekonstrukcja mysli Kofakowskiego jest zadaniem trudnym, chocby juz ze
wzgledu na ewolucje jego pogladéw; zaczynal on jako zaangazowany marksista,
nastepnie zrywajac z ortodoksjg marksistowska (i jakakolwiek inng) eksponowat
watki sceptyczne i relatywistyczne, a pod koniec swojej twérczosci podkreslat
role religii i prawdy absolutnej w naszym zyciu i kulturze (Flis 1992: 60). Mimo
tych do$¢ zasadniczych zwrotéw, mozna jednak, moim zdaniem, wskazac¢ kilka
watkow, ktore przewijaly sie przez wszystkie etapy jego twdrczosSci (przynaj-
mniej od czasu jego wyros$niecia z marksizmu), ktore sg dla Kotakowskiego cha-
rakterystyczne, decydujac o specyfice jego refleksji. Skiadajg sie one w calos$¢
na tyle spéjna, ze mozna je traktowac jako punkt wyjscia w badaniach nad jego
pogladami na temat wychowania. Aczkolwiek sam Kofakowski do poszczegol-
nych tych elementéw przyktadal, w zré6znicowanych etapach swojej tworczosci,
ré6zng wage i — nie wyrzekajac sie ich — rozmaicie rozktadatl akcenty znaczeniowe.
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(Wszech)obecnos¢ mitu

Podstawowe doswiadczenie, do ktérego odwoluje sie Kotakowski ,odsta-
nia nam $wiat jako realno$¢ nieznosnie obojetng” (Kotakowski 1994: 82). Owa
obojetnos$¢ bytu oraz przypadkowos¢ natury powoduja, ze wszelki sens, jaki
mozna znalezZ¢ w naszym zyciu i dziatalnosci, nie jest cecha bytu, lecz moze by¢
jedynie mu nadany przez cztowieka. Proces kreacji sensu i znaczenia $wiata jest
nieusuwalnym elementem kazdej kultury. Taki uogdlniony sens, nie wywiedzio-
ny ze $wiata, lecz apriorycznie mu nadany, Kotakowski nazywa mitem, $wiado-
mie nie precyzujac tego pojecia. Dotyczy ono nie tylko moralnosci i etyki, lecz
zakres jego oddzialywania rozszerza Kotakowski na calg kulture, w tym religie,
logike oraz wszelkie relacje miedzyludzkie; ,Rozumiejgce rozjasnienie $wiata
jest dzietem mitu” (Kotakowski 1994: 51). Jak twierdzi Mariola Flis:

Swiadomos$¢ mityczna, to wedlug Kotakowskiego, nie tylko mitologia sensu stricto, czyli
mity fabulacyjne, to nie tylko utopie spoleczne, czyli projekcyjne skierowane ku przysziosci,
lecz takze pewne konstrukcje pojeciowe stale obecne w filozofii i nauce, konstrukcje, ktore
moga by¢ (czesto sa) na wskros racjonalistyczne i logicznie poprawne (Flis 1992: 21).

Jednoczesnie jednak ,zaden mit nie podlega dychotomii prawdy i fatszu”
(Kotakowski 1994: 49), mit nie moze zosta¢ potwierdzony ani obalony na dro-
dze racjonalnego dyskursu (ktéry sam w sobie tez jest mitem), nie moze tego
uczyni¢ ani nauka, ani filozofia.

W dziedzinie przyjetej przez filozofie z jadra mitologii — wszechogarniajacym Swiecie
sensu — zadne tego rodzaju kryteria [tzn. kryteria racjonalne — S.G.] nie byly osiggalne [...].
Filozofia jest z definicji kraing pomieszania jezykéw, tj. w ktorej zgody co do kryteriéw prawo-
mocnosci nie da sie osiggna¢ (Kofakowski 1990: 135).

Mit percypujemy w specyficzny sposob ,jest to uczestnictwo pelnig oso-
bowosci, w ktérej nie ma rozdzialu miedzy wola, pragnieniem i rozumieniem”
(Mordka 1997: 44).

Wszechobecno$§¢ mitu jest nieodiacznym skiadnikiem kazdej kultury, gdyz
wynika z konstytucji naszej Swiadomosci, jest tez koniecznym warunkiem prze-
trwania kazdej kultury; ,Mity, ktére ucza nas, zZe co$ jest warto$cig po prostu,
sg nie do unikniecia, jezeli spoleczenstwo ludzkie ma istnie¢” (Kotakowski
1994: 32).
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Potrzeba blazna

Sensotworcza rola mitu, konieczna zaré6wno w wymiarze jednostkowym,

jak i spolecznym, moze zostac jednak w pewien sposéb wykrzywiona.

Funkcja $wiadomos$ci mitycznej jest nade wszystko rozbudzenie poczucia obligacji, §wia-
domos$ci diuznictwa wobec bytu, a Swiadomo$¢ ta moze stwarza¢ wzajemng wiez real-
nej pomocy miedzy uczestnikami diugu, chociaz jest to wiez odruchowo oporna w stosunku
do przemian. Stowo ‘mit’ uzywane bywa pospolicie réwniez dla oznaczenia swiadomosci zgota
przeciwnej; Swiadomosci wierzycielstwa. Mity zorientowane glownie ku utopi przysztej,
majacej zastapi¢ rewindykacje jeszcze nie spelnione, mity ktére nade wszystko kodyfikuja
pretensje, nie za$ zobowiazania, majg wlasne trucizny (Kotakowski 1994: 109).

Jest to niebezpieczenstwo na tyle powazne, ze spowodowato stagnacje nie-
jednej kultury. Kultura europejska wypracowala jednak (i to jest jej rysem cha-
rakterystycznym) pewien mechanizm korekcyjny, ktéry wprawdzie nie uchronit
nas przed szeregiem btedéw i zbrodni, ale ktéry jednak nadat jej pewng zywot-
nos¢ i dynamizm - chodzi o zdolno$¢ do samoswiadomosci i kwestionowania
wtasnych podstaw; zdolno$¢ ,przekraczania swoich wlasnych absolutéw oraz
wykrywania ukrytych zatozen wilasnego radykalizmu” (Kotakowski 1989a: 177).

»,Poszukiwanie ostatecznej podstawy, jak twierdzi autor Obecnosci mitu, jest
rownie nieusuwalng czeScig naszej kultury, co negowanie prawomocnosci te-
go poszukiwania” (Flis 1992: 48). W jednym ze swoich gtosniejszych tekstéow
Kaptan i Btazen Kolakowski przeciwstawia te dwie postawy: wobec naszej wlasnej
kultury i wlasnych mitéw. Jest to dla niego antagonizm:

[...] miedzy filozofig utrwalajaca absolut i filozofig kwestionujacg absoluty uznane, wydaje
sie antagonizmem nieuleczalnym, jak nieuleczalne jest istnienie konserwatyzmu i radykalizmu
we wszystkich dziedzinach ludzkiego zycia. Jest to antagonizm kaptanéw i bfaznéw, a w kaz-
dej nieomal epoce historycznej filozofia kaptanow i filozofia btaznéw s dwiema najogoélniej-
szymi formami kultury umysfowej, Kaptan jest straznikiem absolutu i tym, ktéry utrzymuje kult
dla ostateczno$ci i oczywisto$ci uznanych i zawartych w tradycji. Btazen jest tym [...], ktory
poddaje w watpliwos$¢ wszystko to, co uchodzi za oczywiste (Kofakowski 1989a: 178).

W cytowanym tekScie pisanym jeszcze we wczesnym etapie jego twor-
czoSci, Kotakowski opowiada sie za filozofig btazna, niemniej w pdézZniejszych
ksigzkach zdecydowanie dowartosciowal rowniez znaczenie postawy ,kaplanskiej”
w budowaniu kultury.

Postawa btazna jest zatem postawg sceptyka sledzacego nieoczywistosci
wszelkich oczywistosci. Sceptycyzm jest jednak postawa, ktéra sama w sobie nie
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niesie zadnej pozytywnej propozycji, ograniczajac sie jedynie do kwestionowa-
nia stanowisk przez siebie zastanych. Konsekwencja sceptycznego podwazenia
mozliwosci uzasadnienia wszelkich warto$ci nie jest jednak, dla Kotakowskiego,
nihilistyczne twierdzenie o ich nieistnieniu i niewaznoS$ci, lecz przekonanie, ze
ich uzasadnienie ma charakter pozaintelektualny. W tej sytuacji opowiedzenie
sie za ktoras z wartosci nigdy nie moze by¢ ostateczne.

Niekonsekwencja

»Filozofia, ktéra usituje sie obejs¢ bez absolutéw i perspektywy zakoncze-
nia, filozofia ta nie moze by¢ budowlg spdjng, albowiem nie ma fundamentow
i nie pragnie mie¢ dachéw; jest podwazaniem budowli istniejacych i zrywaniem
natozonych dachéw” (Kotakowski 1989a: 179).

Filozofia taka musi wiec uznad, iz wartosci (jak rowniez nasze zobowiazania
bedace podstawa etyki) nie maja charakteru homogenicznego, nie mozna zatem
utozy¢ ich na jednolitej skali, by wzajemnie je poréwnac¢ pod wzgledem waz-
nosci i obowigzywalnosci. Konsekwencja tej tezy jest przekonanie, ze nie da sie
zbudowac¢ kodeksu etycznego tzn. systematycznego zbioru norm pozwalajace-
g0 w sposoOb niesprzeczny oraz powszechnie wazny ,rozstrzygac jednoznacznie
sytuacje konfliktowe” (Kofakowski 1967: 175).

W tej sytuacji Kotakowski, jak kazdy sceptyk, stoi przed wiasciwie nie-
rozstrzygalnym dylematem; zakwestionowawszy prawomocnos$¢ podejmowania
jakiejkolwiek decyzji, jednoczesnie jest Swiadom, ze podejmowanie jakich§ de-
cyzji jest po prostu zyciowa koniecznoscia. Kartezjusz w Rozprawie o metodzie
przed przystgpieniem do metodycznego powatpiewania w podstawy wszelkiej
wiedzy przyjal tzw. etyke tymczasowg. Polegla ona na tym, ze postanowil zy¢
wedle zasad, ktorymi kierowal sie w swoim dotychczasowym, zyciu (bedac $wia-
dom, ze wprawdzie nie majg one uzasadnienia, nie dysponuje jednak lepszymi
wskazowkami dotyczacymi swojego postepowania) dopdki nie wypracuje no-
wej, w pelni prawomocnej, etyki. Kofakowski proponuje zmierzy¢ sie tym sa-
mym problemem. Specyfika jego propozycji sprowadza sie do dwoch punktow.
Przede wszystkim nie majac nadziei na racjonalne rozstrzygniecie problemow
etycznych musi uznaé, ze ten stan zawieszenia — ta tymczasowos¢ etyki — trwa
cale nasze zycie. Po drugie, swiadomo$¢ braku mozliwosci racjonalnego uza-
sadnienia naszych wyboréw prowadzi go do wniosku, ze ,Swiat wartosci nie
jest logicznie dwuwarto$ciowy” (Kofakowski 1989b: 156). Konieczno$¢ z kolei
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podejmowania wyboréw kierujgcych sie warto$ciami, czyli konieczno$¢ opo-
wiedzenia sie za jednag z nich, prowadzi do niekonsekwencji. Niekonsekwencja
jest ,odmowa raz na zawsze przesadzajacego wyboru miedzy jakimikolwiek
wartosciami alternatywnie sie wykluczajacymi” (tamze). Niekonsekwencja chro-
ni nas przed fanatyzmem, okrucienstwem i brakiem tolerancji, ktoére sa nieu-
chronnym - zdaniem Kofakowskiego — nastepstwem absolutyzowania jakich$
zasad. Niekonsekwencja sprowadza sie do tego, zZe nie zawsze postepujemy
zgodnie z tg sama zasada, ktorg uznaliSmy za wartoSciowa, poniewaz dostrze-
gamy inne, antagonistyczne, o wykluczajgcych sie nastepstwach praktycznych,
zasady, ktore rowniez wysoko cenimy.
Leszek Kotakowski w ten sposob opisywat tak pojeta niekonsekwencje:

Rasa chwiejnych miekkich, rasa niekonsekwentnych [...], ktérzy ceniag prawdoméwnosé,
ale bynajmniej nie méwia znajomemu malarzowi, ze namalowat kicz, lecz przeciwnie — wypo-
wiadaja niepewnym glosem pochwaly, w ktére nie bardzo wierza; stowem — rasa ludzi niekon-
sekwentnych jest nadal jednym z giéwnych zZrddel nadziei na to, iz by¢ moze gatunek ludzki
zdota sie jeszcze utrzymac przy zyciu. [...]

Innymi stowy, konsekwencja zupetna jest identyczna z praktycznym fanatyzmem, niekon-
sekwencja jest zrodtem tolerancji (Kotakowski 1989b: 155).

Wizja, ktorg proponuje Kolakowski jest zatem sceptyczno-relatywistyczna;
fakt, ze nie potrafimy uzasadni¢ naszego przekonania o istnieniu sensu inaczej
niz zanurzajac sie w Micie, powoduje, ze kazdy z nas tkwi w mitach wytworzo-
nych przez nasza kulture, a préba ich zmiany nie jest wynikiem racjonalne;j
dyskusji, lecz nawro6cenia quasi religijnego.

Pojawia sie jednak pytanie o konsekwencje pedagogiczne; czy taka wizja
w ogoble pozostawia miejsce na wychowanie, przynajmniej w dotychczasowym
ksztalcie, jaki miatby by¢ status przekonan przekazywanych wychowankowi
przez wychowawce oraz jak sam wychowawca rozumiataby swojg role w pro-
cesie wychowania. A przede wszystkim czy ktos, kto nie ma statego kodeksu
moralnego, niekonsekwentny w swoich dziataniach (a wiec czesSciowo przynaj-
mniej nieprzewidywalny) moze zostaé wychowawca?

Wychowanie

Nade wszystko nalezataby powiedzie¢, ze dla Kotakowskiego (aczkolwiek,
on sam nigdzie tego wprost nie sformutowat) wychowanie jest wprowadzaniem
w mit. Wychowanie jest przekazywaniem wartos$ci, kultury czy w ogole wpro-
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wadzeniem w Swiat sensow, jakimi zyje pokolenie wychowawcéw, jest tym sa-
mym wprowadzeniem w mit czy tez zaproszeniem do mitu.
Zaproszeniem, lecz nie nauczaniem, gdyz:

Do mitu przekona¢ nie podobna; czynnos$¢ przekonywania nalezy do innej dziedziny ko-
munikacji miedzyosobniczej mianowicie do dziedziny, w ktérej moc maja kryteria technicznej
wytrzymatosci sadow |...]

WartoSci bywaja przekazywane tylko przez dziedziczenie spoleczne, to znaczy dzieki
promieniowaniu autorytetu tradycji. Dziedziczenie mitoéw jest dziedziczeniem wartosci, ktore
mit narzuca. Spojnos¢ wspotbytowania ludzkiego wymaga tedy, by tradycja taka — nie przez to,
iz uprzednio oceniona zostala jako dobra tradycja — promieniowata autorytetem. Nie wynika
stad jeszcze, by wartosci mitu byly w calo$ci immanentne wobec tych wartosci, ktére mit
przekazuje, a ktore sa zbiorowoscig ludzkim potrzebne. Nie wynika réwniez, by nalezalo czci¢
bez zastrzezen tradycje (Kotakowski 1994: 13-14).

Podkreslanie roli autorytetu podczas przekazywania mitu oznacza, iz wiek-
szy nacisk kladzie sie na osobe, ktéra je przekazuje niz na same przekazywane
treSci. Za wprowadzenie w mit czyni sie odpowiedzialng osobe, ktérg obda-
rzamy autorytetem. Nawet jezeli Kolakowski pisze o autorytecie tradycji, a nie
nauczyciela, nic to nie zmienia, gdyz dla dziecka — osoby jeszcze nie wpro-
wadzanej w Swiat wartoSci ani w zycie spoteczne - tradycja jest obdarzana
autorytetem, ktéry wyplywa z autorytetu i zaufania, jakie jest zywione wobec
pewnej osoby — wychowawcy, bedacego pierwotnym autorytetem dziecka'.

Blazen wychowawcg?

Kto wiec powinien by¢ wychowawcg — bfazen czy kaptan? Obie te posta-
cie odgrywaja wazna role w naszej kulturze. Kapfan tworzy mity i buduje sens,
z kolei blazenstwo to postawa ,negatywnej czujnosci wobec absolutu jakiego-
kolwiek” (Kotakowski 1989a: 180). Jezeli wystepuja razem (co jednak bynajmniej
nie oznacza jeszcze, ze wspoélipracujg) potrafia doprowadzi¢ do powstania tego,
co Kotakowski ceni najbardziej: ,,dobroci bez pobtazliwo$ci uniwersalnej, odwa-
gi bez fanatyzmu, inteligencji bez zniechecenia i nadziei bez zaSlepien” (Kota-
kowski 1989a: 180).

Pierwszg intuicja, jaka przychodzi do glowy podczas namystu nad filozofig
wychowalnia Kotakowskiego, jest préba potaczenia obu tych postaw w procesie

! Szerzej na temat roli autorytetu w wychowaniu pisze w: Gatkowski 2016: 191-218.
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wychowania — dobry wychowawca miatby, zwracajac sie do wychowanka, umie-
jetnie taczy¢ obie te postawy. Niestety jest to — wedlug Kotakowskiego — cal-
kowicie niemozliwe: ,Miedzy kaptanami i bfaznami nie moze doj$s¢ do ugody,
chyba ze jeden przeobrazi sie w drugiego, co sie niekiedy zdarza (cze$ciej btazen
staje sie kaptanem - jak Sokrates stal sie Platonem — nigdy odwrotnie)” (Kota-
kowski 1989a: 178)°. Funkcje te sa wprawdzie w jaki§ sposéb do pogodzenia
na poziomie osobowosci jednostki, bedac cechg osoby dojrzatej, tym niemniej
— zdaniem Kotakowskiego — stanowia swoje przeciwienstwo na poziomie teorii.
Praktyka spoteczna wymaga w tym wzgledzie swoistego podziatu pracy, ,ktory
jednym przydziela jednostronng godnos¢ straznikéw mitu, a innym jednostron-
ng godnos¢ jego krytykow” (Kotakowski 1994: 120). Musimy wiec wybra¢ kogo
obdarzy¢ funkcja wychowawcy miodych pokolen. Wybér taki bedzie niezwykle
trudny, gdyz kazda z tych postaw niesie ze soba pewne korzystne skutki, ale
i zagrozenia. Jak pisal Andrzej Szahaj: ,Konsekwentny, az do konca ironista, filo-
zof czy pedagog «blazen» staja sie rownie, cho¢ w inny spos6b niebezpieczni jak
«filozofowie-asceci» Rorty’ego czy «filozofowie-kaptani» Kolakowskiego (Szachaj
1996: 150).

Nalezy jednak zauwazy¢, ze wprawdzie obie te postawy — aczkolwiek sa-
me w sobie wzajemnie sie wykluczajgce — pelnig obie wazne funkcje i obie sg
potrzebne w kulturze i osobistym zyciu intelektualnym kazdego z nas. Jednak
nie sg rownowazne; postawa bfazna jest wtérna, w pewnym sensie pasozytni-
cza wzgledem postawy kaplana, ktory przedkiada propozycje, buduje i wska-
zuje hierarchie senséw, i dopiero wtedy pojawia sie miejsce dla bfazna, ktory
zabezpiecza nas przed bezdusznoscig i fanatyzmem, ktére moga sie wigzac
z propozycjami kaptana.

Edukacja btazna, tzn. osoby przekonanej o wzglednosci wszelkich przeko-
nan i systemow moralnych, a mimo to chcacej wprowadzi¢ jeden z nich w zy-
cie spoteczne, musiataby przebiega¢ ,wedle schematu: «<wiedzcie, iz nic nie jest
dobre ani zte, lecz ucze was, iz to lub owo jest dobre lub zte», aby wyrobi¢
w was odruchy warunkowe, pozyteczne dla utrzymania w zyciu zbiorowym so-
lidarnos$ci, ktéra nie jest ani dobra, ani zfa, lecz powinna uchodzi¢ za dobrg”
(Kotakowski 1994: 31).

Druga mozliwo$cia (o czym juz Kotakowski nie wspomina) bytoby czysto
instrumentalne traktowanie podopiecznych i uczenie ich, iz to lub owo jest dobre

> Nalezy jednaka zauwazyé, ze — jak podkreslaja komentatorzy — sam Kolakowski przeszedt
droge odwrotna: poczatkowo utozsamiajac sie z postacig btazna pod koniec zycia przyjat role
kaptana.
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lub zfe, natomiast nie informujac ich, iz sam wychowawca uwaza ten poglad za
falszywy. Przekazywatby, w tym ujeciu, wychowankom falszywe jego zdaniem
przekonania jedynie po to, by wyrobi¢ w nich pewne odruchy, ktére uwaza za
pozadane ze spolecznego punktu widzenie. Dopuszczajac co najwyzej, ze nie-
ktérzy z jego podopiecznych kiedy$ w przysztosci sami dojda do tego, co on
wie juz teraz.

Pierwsza z wymienionych opcji jest niemozliwa do wykonania, takie wy-
chowanie byloby po prostu catkowicie nieskuteczne — jak pisze Kotakowski
— po prostu nie da sie pomysle¢ spoleczenstwa, ktére w ten sposéb przepro-
wadzatoby edukacje. Druga mozliwos¢ bylaby po prostu zwyktg indoktrynacja.

Wychowawca, aby by¢ wiarygodny, sam musi by¢ przekonany o stusznosci
tego, co mowi. Kotakowski wskazuje na zaangazowanie po stronie wychowan-
ka oraz autentycznos$¢ po stronie nauczyciela jako na niezbywalne warunki
skutecznego wychowania (Kotakowski 1957: 42—-45). Wychowawcg moze zatem
by¢ tylko kaptan. Mit potrzebuje zaufania:

Wszelka wiara wspotzawiera jako$¢ mitu, lecz i odwrotnie: wszelkie odniesienie nasze do
mitu [...] wspéizawiera akt wiary. Zwracajac sie ku mitowi jako instancji, ze wzgledu na ktéra
doswiadczenie jest zrozumiale, wyposazamy go w nasza ufnos¢, ale Zrédlo tej ufnosci nie w so-
bie upatrujemy, lecz w tym, ku czemu sie ona zwraca.

Odniesienie do mitu nie jest wiedzg, lecz aktem akceptagji totalnej i ufnej, a nie doswiad-
czajacej potrzeby usprawiedliwienia (Kotakowski 1994: 52).

Wprowadzenie w mit odwoluje sie do autorytetu — do zaufania wzgledem
wychowawcy, ktory autentycznie wierzy w to, co nam moéwi, a nie do prawdzi-
wosci poznawczej. Twierdzenie to ma szereg konsekwengji:

Pierwsza, o ktérej Kotakowski wspomina tylko posrednio, to ograniczenie
udziatu rozumu wychowanka w procesie wychowania. Wychowywanie nie jest
przekonywaniem i przedstawianiem argumentéw za proponowanym przez wy-
chowawce stylem zycia, lecz po prostu wprowadzaniem w mit. Nie odwolujemy
sie do rozumu, lecz do akceptacji totalnej i ufnej. Jest o opis niewatpliwie po-
prawny w odniesieniu do wychowywania matych dzieci. W znacznie mniejszym
stopniu postugujg sie oni swoim intelektem (Kofakowski pisze wprost: ,Mto-
dzi ludzie s nieuchronnie giupsi” (2009: 166), dzieci poczatkowo wszystkie czy
nieomal wszystkie swoje poglady przyjmuja nie dlatego, ze je zrozumialy i uzna-
ly za stuszne, lecz jedynie dlatego, ze ,mama tak powiedziata”. Niemniej wraz
z rozwojem ich osobowos$ci udzial rozumu w budowaniu witasnego $wiatopo-
gladu wzrasta co moze doprowadzic¢ (cho¢ nie musi) do catkowitego odrzucenia
autorytetu wychowawcow (por. Gatkowski 2016: 209-210).
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Kotakowski odrzucajac role rozumu w powstawaniu §wiadomosci mitolo-
gicznej de facto neguje jego udzial w rozwoju moralnym miodego cztowieka.
Neguje tym samym podstawowe zdroworozsadkowe rozréznienie na dzieci ma-
te i duze, ostatecznie na dorostych i dzieci (czyli tych, ktérzy samodzielnie i kry-
tycznie mysla i tych, ktorzy jeszcze tego nie potrafig). Tymczasem zdefiniowanie
dojrzatosci jest jednym z kluczowych punktéw w rekonstrukcji koncepcji Kota-
kowskiego, jak tez kazdej innej wizji wychowania, gdyz po pierwsze dorostos$¢
— dojrzatos¢ jest celem wychowania, a po drugiej jest to jedna z podstawowych
cech wychowawcy decydujaca o charakterze relacji miedzy nim a wychowankiem.

Czy jest zatem mozliwa postawa mysSlacego czlowieka, faczacego w sobie
cechy straznika mitu i sceptyka — kaptana i btazna zarazem. Kotakowski zresztg
zdawal sobie sprawe za tego problemu, w Obecnosci mitu zadaje pytanie: ,,Czy
mozliwa jest Swiadomos¢, ktéra przyjmuje do wiadomosci 6w rodowdd mitu i za-
razem zdolna jest w micie uczestniczy¢?” (Kotakowski 1994: 134). Jezeli wiem,
ze mit jest (tylko) mitem, to nie moge uznawac stusznosci pewnych twierdzen
»,pO prostu” (a na tym polega uczestnictwo w micie), a jedynie jako elemen-
tu Swiadomie przyjetego mitu. Nie jest to wprawdzie antynomia logiczna, ale
— jak pisze Kotakowski — antynomia o charakterze praktycznym zakladajaca
wspotwystepowanie zachowan ,niewspétwykonalnych z racji psychologicznych”
(tamze: 135). Uczestnictwo w micie ,zaklada jego aprobate w porzadku tzw. po-
znawczym czyli rodzaj ufno$ci umysfowej” (tamze), za§ Swiadomos$¢, ze jest to
mit, ufno$¢ taka paralizuje i wyklucza.

Jednoczes$nie jednak taka postawa czlowieka, faczacego obie te cechy czy
tez balansujgcego miedzy skrajno$ciami, jest w koncu postawg samego Kofa-
kowskiego.

Rozwigzania tego paradoksu autor Obecnosci mitu szuka w uznaniu, iz obie
te opcje odwolujg sie do uznania w ramach osobnych porzadkéw, a wiec ,,zadna
z nich nie aspiruje do wytgcznosci na calym obszarze zycia duchowego” (Kofa-
kowski 1994: 134). Udzial w micie nie jest czeScig wiedzy, a odwolanie sie do
niej nie moze go w zaden sposob podwazy¢ (zalezno$¢ ta dziala oczywiscie
rowniez w odwrotnym kierunku). Niemniej wspélistnienie tych postaw, nawet
w ramach jednego podmiotu, nie oznacza, ze przestaly one by¢ antagonistyczne
zaré6wno w wymiarze kulturowym, jak i w ramach jednostki.

Konflikt ten w ramach kultury moze zosta¢ co najwyzej zlagodzony i przy-
gaszony, niemniej jest on trwale wpisany np. w kulture europejska, stanowigc
0 jej zywotnosSci. Mozliwa jest jednak swiadoma siebie Swiadomos¢ mityczna.
Aczkolwiek ten sceptyczny rys samo$wiadomosci jednostki spowoduje, ze be-
dzie ona niekonsekwentna i nie wytworzy trwalego i niezmiennego kodeksu
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etycznego. Jak pisze Kotakowski w zakonczeniu omawianej ksigzki: ,[...] oba
punkty widzenia nieprzywiedlne do syntezy i wiecznie ski6écone, sa przeciez
obecne w kazdym z nas, chociaz z niejednakowa zywotnos$cig. Musza tedy
wspolzyc¢ ze soba, chociaz wspélizy¢ nie potrafig wiasnie” (Kotakowski 1994: 152).
Cztowieka dojrzatego, w tym ujeciu, nie bedzie cechowata harmonia wewnetrz-
na, ktorag postulowali np. Platon czy Arystoteles, lecz raczej na wzoér Kanta
wieczne rozdarcie i napiecie.

Jest to w moim przekonaniu najstabszy punkt koncepcji Kotakowskiego:
jesli bowiem uczestnictwo w micie jest ,petnym aktem osobowego przyjecia
mitycznych realnosci” (Kotakowski 1994: 146), a wobec tego dla osoby, ktéra
tego dokonala ,,dowody wytaczane przeciw mitom nie wazg wiele” (tamze: 152),
to oznacza, ze mit nie moze ulec destrukcji pod wplywem argumentéw: zaden
mit ,nie jest prawdziwy ani falszywy, poniewaz [...] nie podlega dychotomii praw-
dy i falszu” (tamze: 149).

W praktyce jest to tak, jakby kto$ oswiadczyt: ,ufam tym przekonaniom
i angazuje sie w te wlasnie sprawe i z gory oSwiadczam, ze zadne racjonalne
argumenty nie sa w stanie zmieni¢ mojego zaangazowania”. Jednak zaangazo-
wanie nie odwotujgce sie do rozumu jest niebezpiecznie blisko fanatyzmu. Fana-
tyzm za$ jest tym, co najbardziej odstrecza Kotakowskiego — dawatl temu wyraz
w wielokrotnie w tekstach pisanych we wszystkich okresach swojej tworczosci.
Nie jest to jednak jeszcze stanowisko z fanatyzmem tozsame, a to za sprawa
niekonsekwencji dziatania, ktéra stepia najbardziej niebezpieczne skutki za-
angazowania.

Do drugiej konsekwencji swoich pogladéw Kotakowski przyznaje sie juz
z bezwzgledng szczeroS$cia: jezeli wejscie w mit, nie jest racjonalnym uznaniem
jakiego$ stanowiska za stuszne, lecz czym$ co poréwna¢ mozna do nawrdcenia
religijnego to wszelkie wychowanie jest po prostu indoktrynacja. Kotakowski
o tym pisze tak:

[...] indoktrynacja — na przyktad dzieci nie rézni sie prawie niczym od socjalizagji [...].
We wszystkich formach rozwoju psychologicznego — moralnego, ale takze intelektualnego
— socjalizacja dzieci, tzn. ich przystosowanie do spoleczefistwa polega na indoktrynacji: na
zmuszeniu bezbronnych istot (ktérymi wszyscy w dziecinstwie byliSmy) do przyjecia czegos,
co musi by¢ zaakceptowane jako prawdziwe. Prawdziwos$¢ tych nauk zasadza sie wszelako na
przekonaniu pokolenia dorostych, iz sa one prawdziwe. Inaczej po prostu by¢ nie moze: po-
zostawienie dzieciom zupelnej swobody w procesie dorastania, tzn. uwolnienie ich od wszel-
kiej indoktrynacji, oznaczaloby wychowanie ich bez jakiejkolwiek socjalizacji — w ten spos6b
pozostaly by one na poziomie animalnym (Kotakowski 1999b: 96).
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Indoktrynacja ma miejsce podczas edukacji wszelkiego rodzaju, poniewaz
dotyczac przede wszystkim jezyka formuje nasze myslenie: ,jezyk dostarcza
wszak fundamentalnej perspektywy na swiat, jest sposobem kategoryzacji i kla-
syfikacji zjawisk oraz bytow” (Kotakowski 1999b: 96).

Kotakowski stwierdza:

Dlatego tez edukacja bez indoktrynacji nie jest zadna edukacjg — sprowadza sie do
odebrania matym ludziom ich czlowieczenstwa czy tez spowodowania, ze nigdy nie dorosng
do swojego czlowieczenstwa, Z czego wszakze bynajmniej nie wynika, ze kazda posta¢ in-
doktrynagji jest chwalebna i réwnie dobra. Zto nie polega jednak na tym, ze mamy do czynie-
nia z indoktrynacja; jest raczej konsekwencjg faktu, iz indoktrynowani pozbawiani sa szansy
poréwnania odmiennych punktéw widzenia, badz sztucznie odizolowani od $wiata, ktory wie-
rzy w co$ innego, badz tez nie pozwala im mysle¢ krytycznie. W tym znaczeniu indoktrynacja
charakteryzuje wychowanie totalitarne (Kotakowski 1999b: 96-97).

Jezeli jednak uznajemy, ze kazda edukacja jest indoktrynacja, indoktrynacja
za$§ m.in. polega na pozbawianiu szansy na poznanie innych stanowisk, a to
z kolei decyduje o totalitarnosci, to w konsekwencji trzeba tez przyjac, ze kazde
wychowanie ex definitione jest totalitarne. Problem sprowadza sie ostatecznie
do tego, czy rzeczywiscie pozbawia ono wychowankéw wszelkiej alternatywy.

Wszelka alternatywa jest jednak niemozliwa gdyz nie mozna wprowadzac
dziecko w dwa rézne (w sensie; wzajemnie sie wykluczajace) mity.

Wprowadzenie w mit wymaga zaangazowania, mozna posiada¢ wiedze
o réznych konkurencyjnych systemach wartosci i sposobach myslenia, lecz za-
angazowac sie mozna tylko w jeden w nich. Moge wiec posiada¢ duzo infor-
macji zarowno o islamie, jak i chrzescijanstwie, lecz moge by¢ albo wierzacym
chrzescijaninem albo zaangazowanym muzulmaninem. Uczestnictwo w obu mi-
tach, w obu tradycjach naraz, wymagatoby bym do obu odnosit sie z rownym
dystansem i brakiem zaangazowania, oznaczatoby to jednak, ze nie uczestniczy-
my w zadnej.

Mit wiec z natury ma charakter ekskluzywny. Zaangazowanie w jeden ex
definitione wyklucza zaangazowanie w jakiekolwiek inne mity o konkurencyj-
nym charakterze. Kofakowski jako swojego oponenta w tej kwestii wskazywat
Arnolda Toynbee’go, ktory twierdzil, ze w przysztoSci zostanie zrealizowana
kultura uniwersalna, ktéora ,przejmie wszystkie kultury” (Toynbee 1991: 62)
a ludzie przyszloSci stang sie m.in. dziedzicami wszystkich znaczacych mysli-
cieli naraz.
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Kotakowski tak to komentowat:

[...] ideal $§wiata radykalnie zunifikowanego |[...] C6zby to mialo znaczy, w rzeczy samej,
by¢ «dziedzicem» wszystkich prorokéw, filozoféw i politykéw? Da sie pomysleé, ze réznica
miedzy katolikami i protestantami zniknie, wtedy jednak Bossuet i Cromwell nie tyle zostang
przez naszego potomka pogodzeni, ile straca znaczenie pod tymi wzgledami, ktére byly dla
nich swoiste, stad «dziedziczenie» nie bedzie miato uchwytnego sensu. |...]| Krotko méwiac, wy-
obrazac sobie, ze wnukowie nasi beda jednocze$nie panteistami, teistami i ateistami, liberata-
mi i wyznawcami totalitaryzmu, entuzjastami przemocy i przeciwnikami przemocy, to budowac
w wyobrazni $wiata, ktory nie tylko przekracza nasza imaginacje i nasze dary prorocze, ale
w ktérym zadnej tradycji zywotnej juz nie bedzie; znaczy to tyle, ze beda oni barbarzyncami
w $cistym sensie (Kotakowski 2006: 23).

Wychowanie musi wiec odwolywa¢ wytacznie do jednego mitu, co jednak
w polaczeniu z przekonaniem, ze wszelkie wychowanie jest ,bezalternatyw-
n3” indoktrynacja, prowadzi do kolejnego paradoksu, gdyz jednoczes$nie sam
Kotakowski twierdzi, iz prawdziwe i warto$ciowe wychowanie (w duchu odpo-
wiedzialnoSci wobec zastanego Swiata, w postawie twoérczej) musi wprowadzac
wychowankéw w $wiat rozmaitych alternatyw, bedacych we strukturalnym kon-
flikcie, musi zaszczepia¢ wiedze o ,heterogenicznosci wartosci, ktéore musimy
tacznie akceptowac, a ktéorych wymogom czesto nie mozemy tacznie sprostac”
(Kotakowski 1967: 185). ,Wychowanie powinno tedy uswiadamia¢ dysharmonie
miedzy Swiatem wartoSci i $wiatem powinnosci, dysharmonie, ktora jest auten-
tyczng naturg ludzkich stosunkéw [...] Wychowanie takie jest ucigzliwe, klo-
potliwe, ryzykowne i jedynie zgodne z najbardziej nieodpartg intuicjg ludzkich
potrzeb” (tamze: 184).

Indoktrynacja zas, bedaca podporzadkowaniem myslenia wychowanka jed-
nej ,sfusznej” wizji $wiata, z natury rzeczy nie pozostawia jednak miejsca na
jakiekolwiek dwuznacznosci. Pozornie wiec opis wychowania i wymagania, ja-
kie stawia Kofakowski wobec tego procesu, nie dajg sie pogodzic.

Niekonsekwentny straznik mitu

Sytuacja wydaje sie wiec w pewnym sensie patowa; btazen nie ma nic do
zaproponowania wychowankowi, kaptan — straznik mitu moze nas wprawdzie
w ten mit wprowadzi¢, lecz to wprowadzanie jest w gruncie rzeczy totalitarng
indoktrynacjg. W jednym i drugim wypadku nie jest to wychowanie. Rozwiaza-
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niem tego paradoksu moze by¢ odwolanie sie do tego, co Kotakowski uwazat
za przepis na najbardziej ludzkie dzialanie — niekonsekwencji.

Jak zauwaza Krzysztof Maliszewski: ,Wiemy, ze konsekwencja uchodzi za
cnote pedagogiczna, wrecz warunek skutecznos$ci oddziatywania i stabilnosci
obrazu $wiat u podopiecznych, ale tez z lektury Pochwaly jasno wynika, ze nie
chodzi o niekonsekwencje psychologiczna, czyli labilno$¢ emocjonalna, ale nie-
konsekwencje strukturalng — wyczulenie na zlozono$¢ pola aksjologicznego”
(Maliszewski 2015: 102). Ze stwierdzaniem tym mozna sie zgodzi¢ tylko w po-
towie: konsekwencja jest warunkiem skutecznego oddzialywania wychowaw-
czego. Klopot polega jednak na tym, ze cnota pedagogiczna jest konsekwencja
dziatania a niekonsekwencja, ktorg pochwala Kofakowski, nie ogranicza sie tylko
do wyczulenia na zlozono$¢ Swiata wartosci, lecz polega na tym, Ze nie zawsze
dzialamy zgodnie z przyjeta wczesniej zasadg — jesteSmy wiec niekonsekwentni
w dzialaniu. Zgodnie za$§ z wczes$niejszymi uwagami niekonsekwentny czlo-
wiek, bedac nie do konca przewidywalny jest tez kiepskim (nieskutecznym) wy-
chowawca. Paradoksalnie jednak wtasnie w tej nieuniknionej nieskutecznos$ci,
wrecz bylejakosci wychowania (wynikajacej z niekonsekwencji wychowawcy) na-
lezy upatrywac¢ pewnej nadziei dla ludzkiej wolnosci i autonomii wychowanka.
Jezeli wychowanie jest wprowadzaniem w mit, ale tez totalng indoktrynacje, to
jest to wychowanie bezalternatywne, nie pozostawiajace wilasciwie miejsca dla
samodzielnych wyboréw wychowanka. Jezeli jednak jest to indoktrynacja byle-
jaka (niekonsekwentna), to nie buduje ona konsekwentnego obrazu Swiata, jej
sensotworczos$¢ nie jest catkowita, moéwiac obrazowo pozostawia szczeliny,
przez ktore widac inne mity uznane przez innych ludzi, ktérzy mogg by¢ uzna-
ni za madrych i uczciwych. Tym samym stwarza to nam alternatywe, daje moz-
liwos¢ poréwnania réznych stanowisk bedacg podstawg samodzielnego wyboru.
Jednoczesnie ta bylejakos¢ wychowania nie jest wynikiem braku zaangazowania
i autentycznosci wychowawcy, lecz nieuniknionym skutkiem ubocznym jego kry-
tycznej samoswiadomosci.

Wychowawca wprowadza wiec w mit, ale na tyle niekonsekwentnie, ze po-
zostawia mfodemu cztowiekowi alternatywe, ktéra moze by¢ podstawa dla jego
wlasnych poszukiwan. Jest wiec nie tyle wprowadzeniem, a wtlasnie zaprosze-
niem do mitu.

Fakt, ze nadzieje dla wychowanka widzimy w bylejakosci wychowawcy i nie-
skutecznos$ci wychowania nie jest zapewne szczegdlnie budujgcg wizja, niemniej
jak wida¢ na przyktadzie Kotakowskiego, sceptycyzm nic wiecej nie jest wstanie
(ale tez nie zamierza) nam zaoferowac (por. Zieminska 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.

Key words: place and space in the social rehabilitation process, socially maladjusted, the
effectiveness of social rehabilitation process

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Pedagogika jako dyscyplina naukowa zajmuje sie ksztaltowaniem teore-
tycznych i metodycznych podstaw pracy z cztowiekiem na réznych etapach
jego rozwoju. Przy czym dotyczy to zaréwno oso6b, ktorych rozwdj przebiega
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prawidlowo, jak i tych, u ktérych wystepuja w jego procesie okreslone trud-
nosci, co w konsekwencji moze prowadzi¢ do ich niedostosowania spotecznego
czy szeroko ujmowanych probleméw w adaptacji spolecznej. Opieka, wycho-
wanie, edukacja, socjalizacja tworzg przestrzen do analiz i badan, zaréwno dla
teoretykow, jak i praktykéw. Obszar pedagogiki resocjalizacyjnej, ktora jest
punktem odniesienia do zalozen prezentowanego artykulu, tworza tresci zawie-
rajace: charakterystyki oséb niedostosowanych spotecznie, warunki, metody,
srodki niezbedne w procesie ich resocjalizacji. Zatem pedagogika resocjaliza-
cyjna jest teoretyczng nauka o swiadomej i celowej dziatalnosSci wychowawczej,
opiekunczej oraz terapeutycznej. Proces resocjalizacji, przestrzen, ktéra jest
terminem szerszym niz Srodowisko instytucjonalne, niedostosowanie spoteczne,
zmiana zachowania z antyspolecznego na bardziej prospoleczne — to pojecia,
wokot ktérych bedg prowadzone tu rozwazania w tym artykule.

W pracy z osobami antyspolecznymi nalezy uwzgledni¢ wiele czynnikéw
zwiazanych z relacjg miedzy wychowawca a podopiecznymi oraz elementéow
systemu resocjalizacyjnego, ktore stanowig istote niniejszych rozwazan. Towa-
rzyszace temu zagadnienie dotyczy debaty nad tym, co jest skuteczne w re-
socjalizacji, ktéra pozostaje wcigz aktualna, a jest male prawdopodobienstwo,
aby kiedykolwiek sformufowano wyczerpujaca odpowiedz na to pytanie. W re-
socjalizacji, jak sie ja najczesciej pojmuje, istotny jest Scisty zwigzek miedzy
metoda resocjalizacyjng a jej wynikiem. Jednak mechaniczne stosowanie in-
terwencji i przestrzeganie zasad resocjalizacji, bez zwracania uwagi na szereg
innych czynnikéw zwiazanych z instytucjg oraz jej zasobami kadrowymi i ma-
terialnymi, srodowiskiem lokalnym, moze nie przynie$s¢ zamierzonego efektu.
Zatem mozna stwierdzi¢, ze na rezultat resocjalizacji sktada sie wiele powigza-
nych ze sobg czynnikéw, ktérych odizolowanie jest raczej niemozliwe (Opora
2010: 17-18). Kategoria miejsca i przestrzeni bedzie jednym z nich.

Przyjmuje za Marig Mendel (2006) zalozenie, ze miejsce jest zawsze zna-
czace, ,wszystko” bowiem ma miejsce, gdzie§ tocza sie wydarzenia, gdzie$
uktadajg sie ,sensy”, za ktérych posrednictwem pojmujemy rzeczywistos¢,
a w niej siebie, z mniej lub bardziej klarownym, lecz zawsze obecnym poczu-
ciem zwigzku z miejscem (tamze: 21). Przestrzen i miejsce sg to stowa zwykle,
okreslajace powszechne doswiadczenie. Miejsce to bezpieczenstwo, przestrzen
to wolno$¢; czlowiek jest przywigzany do pierwszego z nich oraz teskni za
drugim (Tuan 1987: 13). Takie rozumienie tych dwoéch poje¢ bardzo dobrze
wpisuje sie w model pracy z nieletnimi, ktéry opiera sie na zatozeniach twor-
czej resocjalizacji, a okreslone dziatania projektuje w oparciu o podstawowe tezy
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nurtu poznawczo-behawioralnego. W dalszej czesci tekstu przedstawiony zosta-
nie model pracy z mtodziezg niedostosowang spotecznie przebywajgcag w Mto-
dziezowym Os$rodku Wychowawczym nr 1 w Malborku, stad tez kategoria
miejsca i przestrzeni bedzie oméwiona w odniesieniu do tej instytucji. Kazde
miejsce na swdj sposoéb fascynuje, inicjuje badawcze pasje i stanowi podstawe
do licznych pedagogicznych inspiracji. Miejsce, w ktérym toczg sie edukacyjne
dziatania, moze by¢ bardzo inspirujgce dla pedagoga. Sprzyja nie tylko bezpo-
srednim mozliwosciom oddzialywania na wychowanka, ale réwniez wchodze-
nia z nim w interakcje, wychowawcze wiasnie poprzez miejsca, w ktérych one
zachodza. ,Pedagogiczne zagospodarowanie” przestrzeni architektonicznej in-
stytucji, niewatpliwie pomaga i wzmacnia proces oddzialywan resocjalizacyj-
nych. W prezentowanym artykule ,miejscem wychowujacym” jest srodowisko
instytucjonalne Mlodziezowego Osrodka Wychowawczego oraz og6t tworzacych
go elementéw. Przedstawiona tu zostanie charakterystyka oraz opis funkcjo-
nowania wybranej instytucji, jak rowniez przyklady zagospodarowania miejsca
i przestrzeni, ktore wspieraja dzialania podejmowane w procesie resocjalizacji
nieletnich.

Dokonywana z pedagogiczng intencja kreacja miejsca wychowania moze
by¢ wychowaniem, na co wskazg zaprezentowane w artykule przyktady. Moz-
na zatem powiedzie¢, ze miejsce wychowuje i mozna réwniez utozsamiac je
z wychowaniem, rozumie¢ je podmiotowo i méwic¢ o ,miejscu wychowujacym”
(Mendel 2006: 26).

Prezentacja srodowiska instytucji resocjalizacyjnej dla nieletnich
oraz opis modelu pracy terapeutycznej i wychowawczej
na wybranym przykladzie

Mtodziezowy Osrodek Wychowawczy nr 1 w Malborku jest placéwka re-
socjalizacyjng, otwarta, o ruchu ciggltym, oferujaca opieke, ksztalcenie, edukacje,
terapie dla 102 chfopcéw niedostosowanych spotecznie w wieku 12-18 lat, z te-
renu calej Polski. Okreslenie ,,instytucja otwarta” oznacza tu realizacje czesci za-
dan poza MOW, wspélnie z mtodzieza ze szko6t ogdlnodostepnych, przepustki
do miasta oraz mozliwos¢ urlopowania do doméw rodzinnych w dni swigtecz-
ne i wolne od nauki. Otwarto$¢ to réwniez brak barier izolacyjnych, innych niz
te, ktore wynikaja z potrzeby zadbania o bezpieczenstwo podopiecznych. Osoby
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przebywajace w tej instytucji to chiopcy niedostosowani spotecznie, ktoérzy
w opinii sgdu ujawniajg okres§lony stopien demoralizacji, polegajacy na:
braku realizacji obowiazku szkolnego,
popetnianiu czynéw karalnych, gléwnie: kradzieze, pobicia, wymuszenia,
naruszanie godnos$ci osobistej oséb trzecich,
spozywaniu alkoholu i substancji psychoaktywnych,
niepoddawaniu sie oddzialywaniom wychowawczym stosowanym przez
srodowisko rodzinne, szkolne i/lub instytucje opiekunczo-wychowawcza.

Zasadniczy cel funkcjonowania MOW nr 1 w Malborku oddaje jego misja:
MOW wychowuje swoich podopiecznych w duchu patriotyzmu, poczuciu tole-
rancji oraz odpowiedzialnosci za siebie i swoje decyzje, uczy zachowan pro-
spotecznych oraz przestrzegania fadu i porzadku prawnego, przygotowuje
nieletnich do powrotu do Srodowiska otwartego oraz wilasciwego wypelniania
przypisanych im rél spotecznych. Dziatania prowadzone w MOW zmierzaja to
wykreowania nowej tozsamosci wychowankéw, alternatywnej do jednostki
konfliktowej, naruszajacej prawo i porzadek spoteczny.

Z misji tej jasno wynikajg priorytety wychowawcze tej instytucji: prze-
strzeganie norm prawnych i spotecznych, aktywnos$¢ i przejmowanie odpowie-
dzialnosci za swoje zachowanie oraz podjete decyzje, nauka, praca i rodzina
— jako wazne wartosci w zyciu cztowieka, kluczowe stajg sie rowniez — szacu-
nek i tolerancja wobec innych. Nadrzednym celem pobytu nieletnich w MOW
jest przygotowanie ich do samodzielnosci, poprawnego funkcjonowania w $ro-
dowisku otwartym, wypelniania odpowiednich rél spotecznych oraz realizacji
swoich potrzeb na podstawie obowigzujgcych norm prawnych i spoteczno-
-kulturowych. Realizacja wskazanych celéw dokonuje sie w tzw. rzeczywi-
stosci wychowawczej, ktéra najczesciej jest ukazywana jako zbi6ér obiektow
i faktow wychowawczych. Obiektami wychowawczymi w tym ujeciu s3: osoby
wychowujace i nauczajace, specjalnie do tego przygotowane (m.in. wychowaw-
¢y, nauczyciele, instruktorzy); osoby wychowywane, uczace sie — przyswajajace
oferowane przez wychowawcow i nauczycieli wzory i sposoby zachowania sie;
warunki (czynniki) determinujgce przebieg i strukture procesu wychowawczego,
w tym: metody, techniki organizowania sytuacji wychowawczych (Kalinowski
2007: 234). Faktami wychowawczymi sg kompleksy zdarzen zachodzgce miedzy
podopiecznymi a ich opiekunami, nauczycielami, czyli wszystkie wzajemne
wplywy, relacje, kontakty interpersonalne. O ile ujmowanie rzeczywistosci wy-
chowawczej srodowiska instytucji w kategoriach konkretnych miejsc i obiek-
tow uwzglednia statyczny punkt widzenia, o tyle interpretacja rzeczywistosci
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wychowawczej w kategoriach faktéow akcentuje dynamiczny punkt widzenia.
Proces resocjalizacji jest zatem w tym ujeciu potaczeniem zaréwno faktow, jak
i obiektéow wychowawczych oraz aktywnym ich wspoétdziataniu, przy zatoze-
niu, ze sg one kluczowymi elementami przywolywanej tu czesto rzeczywistosci
wychowawcze;j.

Powracajac do konkretnego, opisywanego srodowiska wychowawczego wy-
branej instytucji, wazne jest, aby podkresli¢, ze nie ma dwoéch identycznych
przestrzeni wychowawczych w Mtodziezowych Osrodkach Wychowawczych,
a jest ich obecnie w Polsce ponad 95. Zacznijmy od obiektéow. W prezento-
wanej instytucji, w ktorej sktad wchodzi szkota podstawowa, od klasy piatej,
w roku wejscia reformy systemu edukacji (2017/18) sa to klasy: piata, szosta,
sibdma (x3) oraz druga (x2) i trzecia gimnazjum oraz internat, gdzie funkcjo-
nuje osiem grup wychowawczych. Klasa tozsama jest z grupa, jednak coraz
cze$ciej wychowankowie z danej grupy chodza do réznych klas, decydujg o tym
wzgledy wychowawcze oraz potrzeby edukacyjne wychowankéw. Niewatpliwie
grupa tozsama z klasg szkolng to znaczne ulatwienie organizacyjne. W szko-
le pracuje 12 nauczycieli w pelnym wymiarze godzin. Na terenie internatu
— 42 wychowawcow, trzech wychowawcow prowadzi jedna grupe wychowaw-
cz3. Ponadto zespdl wychowawczy tworza rowniez: dwdch psychologéw, po-
wyzej 72 wychowankéw — sg dwa petlne etaty psychologa, dwo6ch pedagogéw
oraz pracownik socjalny.

Jezeli chodzi o baze osrodka to tworzy go jeden trzykondygnacyjny budy-
nek, mniej wiecej osiemdziesigt pie¢ pomieszczen uzytkowych, na ktére skiadajg
sie sypialnie wychowankéw (3—4 osobowe), $wietlice grupowe, tazienki, klasy
szkolne, pracownie kulinarne i plastyczne, sitownia, dwa gabinety psychologa
i pedagoga, sala do zaje¢ terapeutycznych, pokdj wizyt dla rodzicow. Otoczenie
zewnetrzne instytucji, to niewielki park oraz sad o charakterze rekreacyjnym
z miejscem do wypoczynku, boisko do pitki noznej ze sztuczng murawa, boisko
do koszykéwki oraz zewnetrzna sitownia. Osrodek znajduje sie w centrum mia-
sta, przy targowisku miejskim. Przestrzen wewnetrzna i zewnetrzna instytucji
sktada sie zatem z bardzo wielu elementéw, tworzacych srodowisko wycho-
wawcze, a w nim kompleksy zdarzen oraz interakcji personalnych. Wzajemna
wymiana miedzy poszczegoélnymi elementami tej przestrzeni oraz jej dynamicz-
ny charakter decyduje o przebiegu procesu resocjalizacji i jego efektywnosci,
jak réowniez pozostaje w zwigzku z wypracowanym i realizowanym w MOW
modelu dziafan resocjalizacyjnych.
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Prezentowany model pracy wychowawczej opiera sie na zatozeniach teorii
poznawczo-behawioralnej, ktéra niedostosowanie spoteczne ujmuje jako zacho-
wanie wyuczone, przynoszace okreslone korzysci, stad tez aby uzyska¢ zmiane
zachowania (behawioralng) nalezy doprowadzi¢ do zmian poznawczych. Tak
wiec, dla skuteczno$ci resocjalizacji nieletnich, kluczowe znaczenie ma miedzy
innymi, rzadsze podejmowanie zachowan antyspolecznych i czestsze sieganie
po ich prospotfeczne alternatywy. W zwigzku z tym, obiecujace sg oddzialywa-
nia resocjalizacyjne i programy psychokorekcyjne (Opora 2009: 251), nastawione
na poprawe funkcjonowania poznawczego, ksztaltowanie kompetencji spotecz-
nych, szeroko ujmowany rozwdj osobowosci. To jest proces. Pojawiajace sie
zmiany muszg mie¢ czas, aby zaistnie¢, rozwingc sie i utrwali¢. Model pracy te-
rapeutycznej w MOW nr 1 w Malborku, ktéry obejmuje zajecia specjalistyczne
takie jak: psychoterapia indywidualna, praca w grupach, socjoterapia, bibliote-
rapia, zajecia psychoedukacyjne, terapia zajeciowa, wpisany jest w kolejne etapy
procesu resocjalizacji. Najwazniejsze zadania realizowane w ramach przyjetego
modelu sg nastepujace:

1. diagnoza wstepna w przebiegu etapu adaptacji, wybor zadan do realizacji,
okreslenie mocnych stron wychowanka, sprecyzowanie zachowan proble-
mowych do natychmiastowej pracy;

2. analiza zrealizowanych zadan, okreslenie stopnia ich przydatnosci dla wy-
chowanka, weryfikacja celéw pracy terapeutycznej, budowanie motywacji
do pracy nad soba oraz motywacji do systematycznego uczeszczania na
zajecia;

3. planowanie i organizacja zadan specjalistycznych, zatwierdzenie Indywi-
dualnego Programu Edukacyjno-Terapeutycznego (IPET) przez zespol wy-
chowawczy;

4. monitoring i koordynacja dziatan w ramach IPET, najczesciej robi to
psycholog lub/i pedagog oraz wychowawca prowadzacy;

5. analiza zmian w zachowaniu wychowanka, prowadzona nie rzadziej niz
co 6 miesiecy, dobrg praktyka jest co 3 miesigce, wskazanie konkretnych
efektéw, wybér nowych dziatan i/lub kontynuacja juz rozpoczetych.

W ujeciu poznawczo-behawioralnym podkreéla sie, ze jezeli chcemy osiag-
na¢ dlugotrwalg poprawe w psychospotecznym funkcjonowaniu wychowanka,
najwazniejsza jest zmiana jego sposobu mys$lenia. Stad tez celem poznawczej
restrukturyzacji jest pokazanie osobom niedostosowanym spotecznie, jak mo-
ga zmieni¢ przekonania z antyspolecznych — utrudniajacych proces adaptacji
spotecznej na prospoteczne, koncentrujgc sie na tresciach mysli. Kognitywno-
-behawioralne interwencje, na ktérych opiera sie opisywany w tym projekcie
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model pracy terapeutycznej, Sci$le nawiazuja do zalozenia, ze mysSlenie (we-
wnetrzne zachowanie) kontroluje czy tez moze bardziej wyznacza jawng ak-
tywno$¢ (zewnetrzne zachowanie). Zatem celem ksztalcenia umiejetnoSci
poznawczych w grupie mlodziezy niedostosowanej spolecznie, jest nauka ra-
dzenia sobie z wtasnym zachowaniem przez wplywanie i rozwijanie proceséow
samokontroli, przejmowanie odpowiedzialnosci za wlasne zachowanie (Opora
2010: 15).

Wychowawcza funkcja miejsca

W $lad za Mendel (2006) przyjmuje, ze pedagogika miejsca oznacza dzia-
lanie miejscem albo dzialanie miejsca, ktére wywoluje autokreacje podmiotu.
W wizji pojawiajacej sie pod wptywem takich ujec¢ interakcje wychowawcze mo-
g3 odbywac sie poprzez miejsce — z wychowawca, ,od ktoérego bycia” miejsce
zyskuje dane znaczenie. Z drugiej strony moga one takze ,obywac” sie bez
niego. Wychowawca moze by¢ ,rozpuszczony” w dotknietym przez siebie
miejscu, albo tez moze nie by¢ go wcale, poniewaz miejsce — jezeli przyja¢, ze
jest wychowujace — moze wychowywac ,samo” (tamze: 28). Miejsca sg zatem
pedagogiczne, a przede wszystkim sg ,ludzkie” tzn. nie istniejg bez znaczen na-
dawanych im wtlasnie przez ludzi. Wazne jest podkreslenie, ze czlowiek nie
istnieje samodzielnie bez tych miejsc, bez znaczen, ktére je tworza. Czlowiek
i miejsce, miejsce i czlowiek ukladajg sie w relacje (tamze: 28-29). Wiasnie tak
ujmowana relacja miedzy osobami resocjalizowanymi a resocjalizujacymi oraz
taczacym je miejscem, tworzy podstawe procesu resocjalizacji w prezentowanym
przypadku. Wychowanie, a przede wszystkim jego efekty, sa funkcja wielu
czynnikow wystepujacych w tym ztozonym procesie, czynnikéw zaré6wno natu-
ry osobowej, jak i pozaosobowej. Nawet jesli mamy do czynienia z systemem
zintegrowanych oddziatywan i relacji wspierajgcych owe oddzialywania, nie mo-
zemy zakladac sterownos$ci i skutecznosci procesu wychowawczego w calej jego
ztozonosci (Konopczynski 2014: 89).

Jakie zatem rozwiazania praktyczne (organizacyjne) mozna wprowadzié
w Srodowisko instytucji resocjalizacyjnej dla nieletnich aby budowaty one wspél-
note wychowankéw i kadry? Warto zwro6ci¢ uwage, ze istniejg odpowiednie
podstawy prawne okreslajace standardy funkcjonowania mtodziezowych osrod-
kéw wychowawczych oraz innych placowek opiekunczo-wychowawczych i socja-
lizacyjnych (Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 2 listopada
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2015 r. w sprawie rodzajow i szczegdélowych zasad dziatania placowek pub-
licznych, warunkéw pobytu dzieci i mtodziezy w tych placowkach oraz wyso-
kosci i zasad odptatnosci wnoszonej przez rodzicéw za pobyt ich dzieci w tych
placowkach Dz.U. z 2015 r. poz. 1872). Wspomniane standardy okres$lajg nie-
zbedne warunki bytowo-organizacyjno-kadrowe, ktére powinna zapewni¢ swo-
im podopiecznym kazda wymieniona w tym rozporzadzeniu instytucja.

Ponizej zostana przedstawione przykladowe rozwigzania zastosowane
w MOW nr 1 w Malborku. Maja one charakter autorski, s dostosowane do
potrzeb konkretnego miejsca oraz jego uzytkownikéow, a przede wszystkim
wspieraja realizacje zasadniczych celéw procesu resocjalizacji nieletnich, do
ktoérych, poza przygotowaniem wychowankéw do samodzielno$ci i dorostego
zycia w oparciu o respektowanie obowigzujacych norm spoteczno-prawnych,
naleza: ksztaltowanie postaw prospotecznych, budowanie poczucia bezpieczen-
stwa, rozwijanie umiejetno$ci nawigzywania pozytywnych relacji interpersonal-
nych, inspirowanie do rozwijania zainteresowan oraz ciekawosci otaczajacym
Swiatem.

Pytania o role miejsca w obszarze wychowania stawiano juz wielokrotnie.
Za kazdym razem towarzyszyla im odpowiedz twierdzaca. Zatem postrzeganie
miejsca jako kategorii niosacej znaczenie dla refleksji pedagogicznej, ktéra to-
warzyszy wychowaniu, wigze sie z nadaniem mu sensu dalekiego od tego, ktéry
dotyczy tylko jego fizycznych wtasciwosci oraz parametrow przestrzennego po-
lozenia. Miejsce jako przestrzen doswiadczania siebie i innych, jest znaczace dla
procesu konstruowania tozsamo$ci wychowankéw (Meczkowska 2006: 38-39).
Pojecie nowych tozsamos$ci nieletnich jest kluczowym terminem w koncepgji
tworczej resocjalizacji, ktéra wéréd swoich zatozen wskazuje m.in. to dotycza-
ce wykreowania nowych parametréw tozsamos$ci wychowankéw, ja indywidual-
nego i ja spolecznego. Mozna zatem powiedzie¢, ze przez wiaczenie w proces
resocjalizacji mtodziezy nieprzystosowanej spotecznie oddziatywan stymuluja-
cych i rozwijajacych jej potencjaly twdércze, mamy szanse uzyska¢ nowy efekt
resocjalizacyjny w postaci odmiennych, akceptowanych spofecznie parametrow
tozsamosciowych (Konopczynski 2007: 279, 282).

Wychowankowie od pierwszych chwil pobytu w instytucji maja wskaza-
ne swoje miejsce oraz miejsce dla ich rzeczy osobistych, poza czescig wspol-
na, w ktorej moga przebywac¢ wszyscy czlonkowie danej grupy. To miejsce
moze by¢ przez nich zaaranzowane wedlug wtasnego pomystu z uwzglednie-
niem okres$lonych zasad zapobiegajacych dewastacji i niszczeniu pomieszczen.
Bardzo szybko te miejsca nabierajg indywidualnego charakteru, co umozliwia
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podopiecznym poznawanie oraz uczenie sie siebie nawzajem. Do konkretnej
sypialni moga swobodnie wchodzi¢ tylko jej mieszkancy, wychowawcy czy za-
proszeni przez podopiecznych gosScie. Pozostatle osoby powinny zapyta¢ miesz-
kajacych w konkretnym pokoju oraz wychowawce pelnigcego dyzur, czy moga
wejs¢. Na drzwiach kazdej sypialni widnieje wizytéwka informujaca kto w niej
mieszka. Swietlica danej grupy, czyli pomieszczenie wspélne, jest takze za-
gospodarowywane i urzadzane wedlug pomystu wychowankéw. Bardziej jed-
nak oddaje charakter catej grupy, ktora rowniez dba o porzadek i czystos¢. Ze
Swietlica sasiaduje kolejne pomieszczenie, ktére stuzy do indywidualnych roz-
moéw z wychowawcea, ponadto pelni ono role tzw. magazynku rzeczy osobis-
tych wychowankoéw, tzn. kazdy ma swoja szafke, co rowniez jest istotne, gdyz
umieszczone tam przedmioty sa w pelni zabezpieczone. Ciekawym rozwigza-
niem jest zastosowanie zamiast Sciany dzielgcej obydwa pomieszczenia — szy-
by, ktéra powoduje, ze wychowawca nie traci kontaktu z grupa, a ponadto
calos¢ jest zdecydowanie bardziej jasna i przestrzenna. Tak przygotowane
miejsce sprzyja aktywizacji kontaktéw miedzy cztonkami danej grupy, a co naj-
wazniejsze — budowaniu relacji wychowawcy—-wychowankowie. Relacja powsta-
la miedzy wychowawca a nieletnim niedostosowanym spolecznie ma istotny
wplyw na przebieg procesu resocjalizacji. Z jednej strony ona sama moze miec
wlasciwosci psychokorekcyjne, a z drugiej — tworzy grunt do skuteczniejszego
realizowania podejmowanych interwencji resocjalizacyjnych (Opora 2010: 22).
Wychowawca w trakcie swojej pracy jest w stalym kontakcie ze swoimi pod-
opiecznymi. Z uwagi na to, ze grupa liczy okofo 10-12 oséb, liczba réwno-
legtych interakcji wychowawca—wychowanek nie przekracza jednej lub dwoéch.
Zatem organizacja przestrzeni wewnatrzgrupowej tak, aby umozliwiala zwie-
lokrotnienie tych interakcji jest niezmiernie wazna. Tworzenie wewnetrznych
barier, odgradzajacych cztonkéw grupy sprzyja izolacji i pozostaje w sprzecz-
nosci z celami oddzialtywan wychowawczych, ktére zostaly tu opisane. Dotyczy
to zagadnienia wewnetrznej spojnosci Srodowiska instytucji resocjalizacyjnej
— planowanych i realizowanych dziatan z ich celami oraz zalozeniami modelu
resocjalizacji przyjetymi w danej organizacji.

Kolejny przyktad potaczenia rozwiagzania organizacyjnego z aranzacja miej-
sca to kilka pomieszczen tworzacych tzw. zespdél diagnostyczno-terapeutyczny,
czyli gabinety psychologa, pedagoga i pracownika socjalnego. Tworzy go pie¢
pomieszczen, zlokalizowanych obok siebie, na wspo6lnym korytarzu, ktoéry
jest przedtuzeniem tej przestrzeni. Pierwsze z nich to pokéj przeznaczony do
kontaktéw wychowankéw z rodzicami czy tez innymi czionkami ich rodzin.
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Miejsce, gdzie odwiedzajacy swoich synéw rodzice, osoby im bliskie, moga swo-
bodnie porozmawiaé, spedzi¢ wspélnie czas. To miejsce przepelnione réznymi
emocjami, ktére ujawniaja sie w czasie tych spotkan. Pokéj jest wyposazo-
ny w podstawowe meble, jest jasny, bez urzadzen elektronicznych. Drugie po-
mieszczenie, znajdujace sie obok, to pokoj pracownika socjalnego, ktéry bardzo
czesto kontaktuje sie z odwiedzajacymi wychowankéw rodzicami i opiekunami,
a zatem ma mozliwo$¢ posredniego doswiadczania, jak przebiegajg spotkania
w pokoju obok, jednoczesnie otwierajgc droge do spotkan z cztonkami rodzin
podopiecznych. Zdecydowanie tatwiej jest podja¢ rozmowe, kiedy pracownik
socjalny jest ,,dostepny”. Trzecie pomieszczenie — to pokdj psychologa i pedago-
ga, ktorzy pracujag w duecie prowadzac wspolne grupy wychowawcze. Czwarte
— to pokdj drugiego teamu psycholog—pedagog. Ostatnie pomieszczenie to po-
kéj do terapii. Pozostaje on w pewnym odosobnieniu od pozostalych, co byto
zamierzeniem celowym, z uwagi na konieczno$¢ zachowania intymnej i bez-
piecznej atmosfery tego miejsca. W tym pokoju znajduje sie stél oraz krzesta
ustawione wokol niego, a w drugiej czeSci wygodne pufy umieszczone na dywa-
nie. Na jednej ze Scian umieszczono ekran LCD, ktéry umozliwia prezentacje
réznych materialéw multimedialnych oraz sfuchanie muzyki. Opisane powyzej
pomieszczenia funkcjonujg osobno, ale przede wszystkim tworza wzajemnie
uzupelniajacy sie kompleks pomieszczen, ktory sprzyja realizacji okreslonych
zadan w zakresie diagnozy, terapii, psychoedukacji. Warto doda¢, ze uzupet-
nieniem do tego kompleksu sg godziny pracy czlonkéw zespotlu: poniedziatek—
—piatek od 8.00-19.00 oraz w soboty w godzinach przedpotudniowych. Wplywa
to na szeroka dostepnos¢ wspomnianych specjalistow zaréwno dla wychowan-
kéw jak i pozostatej kadry pedagogicznej, a wiekszo$¢ biezacych spraw zalat-
wiana jest szybko i sprawnie, co pozostaje w zwigzku z odczuwanym przez
podopiecznych wsparciem, zrozumieniem ale tez konkretng i czytelng odpowie-
dzig na rézne ich zachowania, ktoére nie zawsze sg zgodne z obowigzujacym
w MOW regulaminem. Takie rozwiazanie sprzyja budowaniu waznej dla wycho-
wankow ,sieci wsparcia”, o znaczeniu takiej wlasnie sieci interakcji w procesie
wychodzenia z przestepczo$ci pisal m.in. Martin Glynn, ktéry przeprowadzit
badania dotyczace okreslonego modelu pracy z ciemnoskérymi przestepcami
w USA. Wspomniany autor stwierdza, ze uspolecznianie przestepcoéw, dawanie
im systematycznego wsparcia, poprzez liczne interakcje spoleczne jest bardzo
waznym elementem ich procesu wychodzenia z przestepczosci (Glynn 2016).
Warto zwré6ci¢ uwage na jeszcze jeden przyktad wprowadzonych w pre-
zentowanym osrodku rozwigzan organizacyjnych, sprzyjajacych aktywizacji wy-
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chowankéw oraz budowaniu partnerstwa i porozumienia miedzy uczestnikami
procesu resocjalizacji. Partnerstwo, przyjmujac za Mendel, stosuje sie tu jako
pojecie obejmujace pewien wymiar ludzkiego wspolistnienia, okreslane w bez-
posrednim odniesieniu powigzanych ze sobag w danym dziataniu oséb. Partne-
rem zatem nie mozna by¢ w pojedynke. Kiedy jest ich przynajmniej dwdch,
mozemy mowié o partnerstwie szczegbélnym, bo spetniajgcym okreslone warun-
ki, zwigzki partneréw. Aby cze$ci naprawde tworzyly catos¢, musza do siebie
pasowad, byc¢ ,jakies”. W partnerstwie, ktére opiera sie na uczestnictwie we
wspolnym dziataniu, cechy partneréw beda dotyczy¢ tego, co robig (i czego nie
robia), podejmujac co$ razem (Mendel 2000: 6-7).

Omawiany przyktad dotyczy aneksu kuchenno-wypoczynkowego, ktory zlo-
kalizowany jest w odrebnym miejscu catego budynku, poza pomieszczeniami
tzw. grupowymi. Aneks skiada sie z dwdéch pomieszczen, przestrzennych i jas-
nych. Jedno z nich, o charakterze wypoczynkowym i rekreacyjnym, jest przej-
Sciowe i prowadzi do drugiego, w ktérym poza wyposazeniem standardowym
w sprzety i akcesoria kuchenne, mate i duze AGD, znajduje sie stéf wraz z krze-
stami. W czes$ci wypoczynkowej jest rowniez stél, ale zdecydowanie wiekszy,
zlozony z kilku modutéw, dajacych rézne mozliwosci jego ustawienia, w za-
leznos$ci od prowadzonych tam zaje¢ oraz telewizor i sprzet multimedialny.
Wygodne krzesta uzupeiniajg cato$¢. Opisane pomieszczenia mogg by¢ wyko-
rzystywane zaréwno osobno, jak i wspdlnie, jako calo$¢. Daje to szanse akty-
wizacji i zaangazowania w dzialanie calej grupy, odpowiedni podziat zadan,
dostosowanych do mozliwosci podopiecznych, sprzyja skutecznos$ci w ich rea-
lizacji, a tym samym buduje poczucie wiasnej skuteczno$ci u wykonujgcych je
0s6b. Wychowawca ma sposobno$¢ obserwacji oraz kontaktu z grupg, widzi
i styszy jak poszczego6lni wychowankowie komunikujg sie ze soba, moze reago-
wacé na biezaco i modelowac¢ zachowania swoich podopiecznych, wykorzystu-
jac metody wplywu osobistego. Miejsce to ma odmienny charakter od miejsc
opisanych juz tu w przyktadach. Z uwagi na to, ze jest ono dostepne dla wszy-
stkich mieszkancow osrodka, wychowankowie nie moga nada¢ mu indywidual-
nego charakteru, a korzystajac z niego muszg bra¢ pod uwage potrzeby i plany
innych oséb. Miejsce to ksztattuje zatem nie tylko wspéiprace miedzy wycho-
wankami z tej samej grupy, nie tylko wspiera integracje wewnatrzgrupowa, ale
takze inicjuje koordynacje dziatan i budowanie porozumienia w catej spofecz-
nosci osrodka.
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Podsumowanie

Przedstawione w prezentowanym artykule przyktady zwracaja uwage na
tworzaca sie w wyniku pracy wychowawczej wiez miedzy podopiecznymi a kadrg
pedagogiczna. Pokazujg takze jej kluczowe znaczenie w procesie zmiany czy tez
bardziej przemiany tozsamos$ci dewiacyjnej w alternatywng, sprzyjajaca adap-
tacji spotecznej nieletnich oraz realizacji ich potrzeb w oparciu o obowiagzu-
jace normy i zasady. Te konkretne rozwigzania potwierdzaja przede wszystkim
znaczenie i role miejsca w procesie resocjalizacji. Miejsce, szerzej ujmujac prze-
strzefi w instytucji resocjalizacyjnej, Iaczy pozostate, rownie istotne elementy
tego procesu, tak, aby pozytywnie wplywa¢ na skuteczno$¢é prowadzonych
w niej dziatan. Efektywnos¢ procesu resocjalizacji jest to aktualnie zagadnienie
czesto poruszane i niezmiernie wazne. Dlatego tez systematyczne poszukuje sie
czynnikow, ktore pozostaja z nia w zwigzku. Podstawowa miarg efektywnoSci
podejmowanych oddziatywan resocjalizacyjnych jest wyeliminowanie zachowan
naruszajacych normy spoleczne. W systemie wymiaru sprawiedliwo$ci mierzy
sie to na podstawie ponownego skazania lub jego braku, co w przypadku nie-
letnich nie powinno by¢ zasadniczym kryterium.

Robert Opora uwaza, ze o skutecznos$ci oddziatywan resocjalizacyjnych
decyduje takze umiejetnos¢ zarzadzania procesem resocjalizacji wychowanka.
Zarzadzanie procesem resocjalizacji indywidualnego przypadku zazwyczaj ro-
zumie sie jako kierowanie i wspieranie w zakresie realizowanego przez pod-
opiecznego programu resocjalizacyjnego. Wymaga to podejmowania takich czyn-
nosci m.in. jak: diagnozowanie, planowanie, motywowanie (Opora 2015: 148).
Zaréwno sam program resocjalizacyjny, jak i poszczegélne dziatania tworzace
proces wychowawczy realizowane sg w konkretnych miejscach, ktére jezeli zo-
stang przygotowane zgodnie z zasadniczymi celami oraz priorytetami tej wiasnie
dziatalno$ci wychowawczej, staja sie dopelnieniem procesu zmiany nieletnich.
Co wiecej, mogg one inicjowa¢, aktywizowac okreSlone dzialania, miejsca te
stajg sie ,kapitalem” niezbednym do realizacji kolejnych zadan.
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Wprowadzenie

Szybkie tempo zycia, zmienno$¢ wymagan i oczekiwan, ztozono$¢ sytuacji
zyciowych, niepewnos¢ i presja spofeczna, powoduja problemy, z ktérymi bo-
rykaja sie mtlodzi ludzie i ich opiekunowie. Trudno$ci te mozna interpretowac
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z poziomu specyficznych, indywidualnych cech, doswiadczen i zmagan jed-
nostki, ale takze z szerszych psychopedagogicznych perspektyw.

Sytuacje nowe, do tej pory nieznane, zmieniaja nature i charakter potrzeb,
zaspokojenie ktorych niejednokrotnie wymaga ingerencji i wsparcia z zewnatrz,
ktadac tym samym silniejszy akcent na okreslone kompetencje podmiotow
odpowiedzialnych za proces przygotowania miodych ludzi do wyzwan wspo6t-
czesnego Swiata.

W odpowiedzi na rosngce zapotrzebowanie, rynek ofert pomocowych roz-
wija sie dynamicznie. Wsparcie przybiera coraz bardziej zréznicowane formy,
ktore wspolwystepuja w spotecznej rzeczywistos$ci i konweniuja, czy wrecz za-
chodzg znaczeniowo na siebie w nomenklaturze naukowej. Wszak w obrebie
dzialan pomocowych mozemy moéwié¢ o profilaktyce i promocji zdrowia psy-
chicznego, o interwencji kryzysowej majacej zapobiegaé eskalacji negatywnych
konsekwencji ujawnionych juz problemoéw, czy wreszcie o terapiach psycho-
pedagogicznych, rozumianych jako proces specjalistycznych dziatan podejmo-
wanych w sytuacji wystapienia zaburzen i trudnosci. Mozna takze wskaza¢ na
szereg kontekstualnych form wsparcia, bazujacych na dostrzezeniu i wyko-
rzystaniu wewnetrznych i zewnetrznych zasob6éw oraz stymulacji posiadanego
potencjatlu rozwojowego, ktorych celem jest optymalizowanie funkcjonowania
jednostek i grup. Obok profesjonalnych metod nawiazujacych do coachingu,
takich jak choc¢by edukacja skoncentrowana na rozwigzaniach (ESR), prorozwo-
jowych modeli spotecznego i emocjonalnego uczenia sie (SEL), terapii akcep-
tacji i zaangazowania (ACT, DNAV), czy metod bazujacych na cyklu Kolba, na
proces wychowawczy nalezy spojrze¢ jak na naturalng forme relacji, bedaca
wyrazem refleksyjnego uczenia sie opartego na do$wiadczeniu. Zasadnym wy-
daje sie wiec zwrdcenie uwagi na codzienne konteksty wychowawcze, w nich
szuka¢ narzedzi wsparcia, ksztaltowania postaw i radzenia sobie z wyzwaniami.
Wiasciwie wykorzystany potencjal srodowiska rodzinnego i szkolnego, stano-
wigc podstawe harmonijnego rozwoju dzieci, moze sta¢ sie orezem w walce
z wieloma trudnos$ciami.

W artykule koncentruje sie na wspierajacej roli coachingowych oddzialy-
wan wychowawczych, uznajac je za funkcjonalny generator potencjatu jednostki.
Celem rozwazan jest zwrécenie uwagi na mozliwo$¢ wykorzystania niektérych
zalozen coachingu w codziennej pracy wychowawczej, i odpowiedz na pytanie,
czy podejscie coachingowe moze pozytywnie ksztaltowaé $§wiadomos$¢ opieku-
now i sprzyja¢ temu procesowi?
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Coaching — préba definicji

Coaching stal sie w ostatnim czasie terminem modnym i czesto wykorzy-
stywanym, cho¢ jednoznaczna odpowiedZ na pytanie czym on wlasciwie jest,
nastrecza wiele trudnosci (Collins 2005). Jak kazda mtoda dziedzina, dopiero
buduje on swdj fundament pojeciowy, ma nieostre granice i wymaga dookresle-
nia wiasnej istoty (Marciniak 2009: 19).

Spogladajac na problematyke wychowania z perspektywy potencjalnych
mozliwosci jakie niesie z soba przyjecie zalozen coachingu, warto przyjrzec
sie definicji i istocie podej$cia coachingowego. Podstawowe ramy teoretyczne
coachingu okreslili m.in. tacy autorzy jak Jenny Rogers (2010, 2016), John
Whitmore (2011), Julie Starr (2005), czy Laura Whitworth (2010). Kontekst wy-
chowawczy i edukacyjny przybliza pierwsza na polskim rynku ksiazka dotyczaca
zagadnienia coachingu rodzicielskiego autorstwa Dawid Miskimin i J. Stewart
(2011), wspomnie¢ mozna tu takze prace Lilianny Kupaj (2015), Joanny Berendt
i Magdaleny Sendor (2013), tukasza Brzezinskiego (2011, 2014), Mirostawy
Britzkow (2008), Lidii Pokrzyckiej (2012), Artura Krol (2015), Joanny Kozielskiej
(2016), Agnieszki Ptatek (2015), czy Matgorzaty Sidor-Rzadkowskiej (2014).

Zapozyczone z angielskiego pojecie coaching pojawito sie w jezyku pol-
skim jako narzedzie do opisania czego$ odmiennego niz juz istniejace sposoby
oddziatywania na drugiego cztowieka. Ewoluujac, termin ten ,zaczat reprezen-
towac |[...] postawe zyciowa, charakteryzowac podejscie do drugiego czlowieka,
w ktérym obowigzujg pewne bazowe zalozenia, sprawiajace, ze coaching stal
sie forma wspierania drugiego czlowieka” (Zubrzycka-Nowak i in. 2010: 12).

Obecnie coaching jest jednocze$nie profesja, dynamicznie rozwijajaca sie
na calym Swiecie, jak i stylem porozumiewania sie (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 cziowieka jako
jednostki naturalnie kreatywnej, wyposazonej w zasoby, majacej do zaoferowa-
nia $wiatu swdj niepowtarzalny wkiad (Whitworth i in. 2010: 11).

Coaching mozna tez zdefiniowad jako planowany, dwustronny proces,
w ktorym czlowiek rozwija swoje kompetencje i zdobywa wyznaczone cele.
Dzieje sie to poprzez pogltebiong refleksje, ukierunkowana praktyke i regularne
sprzezenie zwrotne. Oddzialywanie coachingowe interpretuje sie jako towarzy-
szenie jednostce w stawaniu sie w pelfni soba i uzyskiwaniu sp6jnosci wewnetrz-
nej. Zdaniem przedstawicieli The Coaches Training Institute (CTI) nie polega
ono na rozwigzywaniu probleméw i zwiekszaniu wydajnosci, a na poszu-
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kiwaniu i Swiadomej decyzji, ,jest to skuteczne umozliwienie ludziom znale-

zienia wlasnych odpowiedzi, zachecanie i wspieranie ich na drodze, ktoérg

podazaja, gdy dokonujg waznych wyboréw” (Whitworth i in. 2010: 22). W prak-
tyce wychowawczej, rodzicom i nauczycielom przyswieca¢ winna wskazéwka

Whitemore’a, by w dziataniach koncentrowac¢ sie na przysztych mozliwosciach,

a nie na minionych btedach (wlasnych, jak i dziecka) (Whitmore 2011: 15).

Wspomniany autor zakfada, ze ,coaching uwalnia ludzki potencjat maksymali-

zowania wlasnej efektywnosci. Raczej pomaga sie uczy¢, niz uczy” (Whitmore

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

interakcji, podstawe decyzji i dziatan, ktére przynosi¢ maja korzysci w postaci

postepu (Starr 2005: 10). Konstruktywny dialog jako istota coachingu pojawia
sie w definicji autorstwa Philipa Sandahl’a, gdzie: ,coaching to przede wszyst-
kim rozmowa, dialog z klientem prowadzony po to, by jasniej uswiadomit sobie
swoje cele i potrafil do nich dazy¢, a przy tym — nauka dyscypliny i konsekwencji

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

Kolejng grupe definicyjng stanowia opisy, ktére wskazujg na sytuacyjne uwa-

runkowania coachingu i akcentujg specyficzny sposéb pracy (Parsloe 1999: 8;

Grant 2006: 13). Istnieja takze charakterystyki, w ktorych coaching jawi sie jako

»sztuka ufatwiania dzialania, uczenia sie i rozwoju drugiego cztowieka” (Downey

2003: 21; Marciniak 2009: 36-37; Swieiy 2011: 104-105). International Coach

Federation okres$la dziatania coachingowe jako ,wejscie z klientem w partnerska

relacje, ktérej celem jest wytworzenie procesé6w myslenia i tworczosci w taki

sposob, ktoéry zainspiruje klienta do zwiekszenia swoich osobistych i zawodo-
wych mozliwosci (Swiezy 2011: 99). Z kolei Jenny Rogers zwraca uwage, iz to
praca z klientem, w ktorej dzieki ukierunkowanym dziataniom, szybko, zna-
czaco i trwale poprawi on swoja efektywnos¢. Celem tych dziatan jest wydoby-
cie/rozwiniecie potencjalu osoby - tak, jak ona sama go zdefiniuje (Rogers

2016: 14). Zdaniem autorki za tak przyjetg definicja kryje sie szes¢ zasad:

1. Klient jest Zrodlem zasobow. To klient posiada zasoby, dzieki ktérym moze
rozwigza¢ swoj problem, pokonywac trudnosci, odpowiedzie¢ na nurtujace
go pytania, rozwijac¢ sie, efektywnie dziata¢, itd. Przyjecie takiej perspek-
tywy niesie ze sobg pewne konsekwencje. Jezeli akceptuje sie twierdzenie,
ze samemu jest sie zrodtem zasobow, to jednoczes$nie przyjmuje sie zasade
wyboru, ktéora prowadzi do odpowiedzialnos$ci. Zdaniem autorki, to cena
jaka ptaci sie za przejecie kontroli nad wlasnym zyciem.

2. Zadajac odpowiednie pytania, stawiajac wyzwania i udzielajgc wsparcia,
coach ,otwiera” klienta, sprawia, ze zaczyna on korzysta¢ z wtasnych zaso-
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bow. To nie dawanie rad, czy gotowych rozwigzan, prowadzace do zalez-
nosci i przekonania, ze ,kto$” wie lepiej, ale praca na wiasnym potencjale.

3. Coaching dotyczy catej osoby (z jej przeszloScia, terazniejszoScig i przy-
szloscia, taczy obszary funkcjonowania jednostki), cho¢ koncentruje sie
gltownie na przysziosci.

4. Klient wybiera temat (to réznica miedzy coachingiem a tradycyjnie rozu-
mianym nauczaniem, tutaj nie ma z gory ustalonego tematu, propozycja
powinna wychodzi¢ od klienta).

5. Coach i klient sg sobie réowni, sa partnerami. Relacji towarzyszy zaufanie
i wzajemny szacunek.

6. Celem coachingu jest zmiana i dzialanie, istotnego znaczenia nabiera wiec
zaangazowanie i motywacja klienta (Rogers 2016: 14-15).

Jesli dostownie potraktujemy wszystkie zalozenia Rogers, okaze sie, ze wias-
ciwie nie ma mozliwosci petnego zastosowania coachingu w procesie wycho-
wawczym. Chocby dlatego, ze wystepuje powazna dysproporcja wiedzy i sily,
wynikajgca np. z przypisanych roél: dziecka-rodzica, ucznia—nauczyciela. Jesli
jednak na efektywno$¢ spojrzymy jak na progres, a nie jak na wydajnos¢,
a partnerstwo bedziemy rozumie¢ jako stwarzanie mozliwosci do szukania roz-
wigzan, a nie ,naprawianie”, czy ,instruowanie”, dawanie gotowych rad, czy na-
rzucanie opinii, wowczas ten brak réwnowagi wynikajacy z pozycji, nie bedzie
negatywnie rzutowatl na caly proces relacyjny i zachowa swéj walor wychowaw-
czy i prorozwojowy. Podobnie, jesli proces ksztaltowania postaw potraktujemy
jako opartg na potencjale jednostki forme wsparcia, a nie ,tresure”, czy bezgra-
niczne postuszenstwo, wéwczas zatozenia coachingu stanowi¢ beda konstruk-
tywng baze wychowawczych oddziatywan.

Geneza coachingu. Miedzy teorig a praktykag wychowawczg

Konieczno$¢ statego dookreslania ram definicyjnych coachingu, wynika zda-
niem niektérych autoréw z potrzeby odréznienia tej formy pracy od innych
dyscyplin pokrewnych, takich jak terapia, trening czy doradztwo (Parsloe, Wray
2002; Sherman, Freas 2004; Hawkins, Smith 2006; Piasecka 2011). Znaczenie
ma tu takze sama geneza coachingu, ktérego poczatkéw nalezy szukac zar6wno
w multidyscyplinarnym teoretycznym dziedzictwie, jak rowniez w doswiadcze-
niach praktykéw, ktérzy w pracy swej intuicyjne wspierali rozwdéj okreslonych
os6b. Podkreslajac znaczenie procesu nauczania i calozyciowego uczenia sie,
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mozna dostrzec wplyw pedagogiki (Hudson 1999). Inspiracje socjologiczne od-
najdujemy w opisach koncentrujacych sie na interakcyjnosci i szerszym spotecz-
nym kontekscie ludzkiego funkcjonowania (Starr 2005). Zauwazalne sa takze
odniesienia do nauk o teorii organizacji i zarzadzania (Ulrich 2008), doradztwa
zawodowego (Schein 1999, 2006) czy filozofii (Silsbee 2010). Jednak korzeni
podstawowych zasad coachingu, szuka¢ nalezy przede wszystkim w psycholo-
gii. Wsérod najistotniejszych psychologicznych inspiracji wymieni¢ nalezy podej-
Scie humanistyczne. Paradygmat ten zaklada, ze czlowiek jest z natury dobry
i posiada naturalng wewnetrzng motywacje, by stawac sie jeszcze lepszym, roz-
wija¢ swoj potencjal i Swiadomie ksztattowac otaczajacy swiat. Samoakceptacja
i rozwoj stanowig tu jedne z wazniejszych potrzeb, ktére na drodze wplywow
zewnetrznych i indywidualnych dos$wiadczen jednostki, moga by¢ zaspokajane
lub hamowane (Dybinska 2016). W ujeciu tym zasoby indywidualne i dziatania
wychowawcze nabieraja fundamentalnego znaczenia. Psychologia pozytywna be-
daca stosunkowo mliodg gatezig psychologii (Czapinski 2004; Trzebinska 2008),
stwarza szczegoélnie przyjazng baze dla rozwoju technik i podstaw catej ,filo-
zofii” coachingu. ,Zajmuje sie poszukiwaniem warunkéw ludzkiego dziatania
prowadzgcego do szczeScia, spelnienia i rozkwitu” (Low i in. 2010: 85). Martin
Seligman i Mihaly Csikszentmihalyi, istote psychologii pozytywnej upatrywali
w analizie pozytywnych emocji, zaangazowania i poczucia sensu (Seligman,
Csikszentmihalyi 2000; Seligman 2007), czyli tych aspektow ludzkiej egzystencji,
ktore stanowig zasadnicze komponenty, dos¢ kiopotliwego dla badacza terminu,
jakim jest szczeScie, ktére w coachingu rozumiane jest gtownie w kategoriach
urzeczywistniania wlasnego potencjatu i realizacji zamierzen. Zaakcentowanie
pozytywnych aspektéw ludzkiej natury jest wiec nie tylko spdjne z perspekty-
wa coachingowg, ale stanowi takze przelamanie dotychczasowego dos$¢ pesy-
mistycznego schematu patrzenia na kondycje czlowieka (Czapinski 2004: 19).
Wsrod osiagnieé psychologii pozytywnej, z ktérych czerpie coaching, warto wy-
mieni¢ choc¢by:

koncentracje na pozytywnych aspektach zycia;

zwrdécenie uwagi na potencjal jednostki, na jej mocne strony;

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

pinski 2009; Dybifnska 2016).

Wymienione tu wskazania majg prorozwojowy charakter, stanowia tak-
ze podstawe zalozen teoretycznych i warunek konieczny efektywnych dziatan
coachingowych. Rozpatrujac praktyke coachingowa w aspekcie proceséw wy-
chowawczych, warto nawigzac jeszcze do zjawiska przeplywu. Wzbogacifo ono
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wiedze psychologiczng dotyczaca wewnetrznej motywacji, rozwoju osobistego
i zawodowego oraz kompetencji spotecznych. Przeplyw rozumiany jest jako
poziom optymalnego pobudzenia, stan psychiczny podczas ktérego jednostka
zdobywa maksimum zadowolenia/satysfakcji (Csikszentmihalyi 1996). Zdaniem
Csikszentmihalyiego, moze on wystapi¢ przy kazdym rodzaju zaje¢, muszg by¢
jednak spelnione nastepujace warunki:

cel dziatania jest jasno i precyzyjnie okreslony;

informacje zwrotne (sprzezenie zwrotne, feedback);

rownowaga miedzy wymaganiami a zdolnosciami (dopasowanie mozliwosci

osiagniecia celu do umiejetnosci/potencjalu jednostki (Csikszentmihalyi

1996; Ochinowki 2009).

Najczes$ciej przeptywu doswiadczajg ludzie o osobowosci autotelicznej, jed-
noczesnie zdolnos¢ ta warunkowana jest biologicznie. Zdaniem autora, kazdy
jako dziecko potrafi go przezywa¢, po6zniej na skutek ré6znorodnych wptywow
(edukacja szkolna, wychowanie, kulturowe uwarunkowania) bywa tlumiony.
Oddzialywania coachingowe moga temu przeciwdziataé, stwarzajagc odpowied-
ni klimat rozwojowy, wzmacniaja poczucie przeptywu. W rozwazaniach nad
optymalizacjag procesow wychowawczych, pojawia sie tzw. kontekst autote-
liczny, rozumiany jako warunki wychowawcze oparte na jasnych zasadach,
granicach i oczekiwaniach obowigzujacych w rodzinie/szkole. Dodajac do tego
wysoki poziom akceptacji, otrzymamy styl autorytatywny, najbardziej pozada-
ny styl wychowania (Bee 2004: 250-251). Takze w coachingu rodzicielskim/
nauczycielskim, kluczowy staje sie dialog, wlasciwe sprzezenie zwrotne, poczu-
cie bezpieczenstwa i tworzenie warunkéw do koncentracji na biezacym zada-
niu, wyznaczanie celu, rozbudzanie wewnetrznej motywacji, odpowiedzialnos¢,
osigganie satysfakcji i réwnowagi (Csikszentmihalyi 2005; Ochinowski 2009:
175-176).

W poszukiwaniu inspiracji teoretycznych, coaching siega takze do dokonan
analizy transakcyjnej (AT), zakladajac, ze bez wzgledu na to, czego doswiadcza-
my, mozemy wplywaé na nasze zycie dzieki $wiadomemu wyborowi. Thomas
Harris opracowujac cztery zyciowe pozycje psychologiczne, jako optymalng przy-
jat te oparta na zalozeniu ,Cenie siebie — cenie ciebie” uznajac, ze jest ona
konsekwencjg myslenia i Swiadomego wyboru. Autor twierdzit, ze ,nie dryfuje-
my do nowej pozycji. Musimy podjac¢ decyzje [...] SzczeSliwe sa te dzieci, ktore
we wczesnym dziecinstwie odkryly, ze sg 0.K., poprzez doswiadczenie wielu
sytuacji, w ktérych moga udowodni¢ same sobie swojg warto$¢ oraz wartos$¢
innych” (Harris 1987: 49; Rogers 2016: 52-55). Rola opiekunéw jest zatem im
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taka mozliwo$¢ stworzy¢. Proces ten powinien wynika¢ z prze$wiadczenia, ze
ludzie nie sa niewolnikami przeszlosci, moga decydowac i swiadomie ksztat-
towac¢ wlasng przyszio$¢ (wiecej: Berne 2013). Dla Williama Schutz’a kwestia
wyboru i jego konsekwencji zostala wyniesiona do najwyzszej rangi. Glosil:
»~Wybieram cate swoje zycie i tak zawsze bylo. Wybieram moje zachowanie,
moje uczucia, moje mysli, moje choroby, moje cialo, moje reakcje i mojg spon-
taniczno$¢” (Schutz 1984: 18). Radykalizm Schutz’a nie musi by¢ naszym udzia-
fem. Nie ma potrzeby przyjecie tak kategorycznego stanowiska, by zauwazyc¢,
ze nawet w sytuacjach, czy okolicznosciach od nas niezaleznych, zawsze mamy
wybor jak zareagowac (Frankl 2011). W praktyce wychowawczej mozliwos¢
ustosunkowania sie do zaistniatych okoliczno$ci, wybor konkretnych dziatan
i odpowiedzialnosc¢ za nie, dotyczy zaréwno dzieci, jak i opiekunow.

W zalozeniach coachingu, zauwazalne sg takze inspiracje teoriami ucze-
nia sie. Zwraca sie tu uwage na kontekst, uznajac, ze zachowania sg wynikiem
wplywow zewnetrznych, nauki, modelowania. Uczenie sie mozna zdefiniowac
jako ,nieustajace zmiany funkcjonowania lub realizacje potencjalnych mozli-
wosci, bedace rezultatem doswiadczenia i interakcji z otaczajacg rzeczywisto-
$cig” (Law i in. 2010: 84). Wynika z tego, ze w ciggu catego zycia, nieustannie,
poprzez zmieniajace sie sytuacje oraz swoiste reakcje, jednostka nabywa do-
Swiadczenia. Podejmowane przez czlowieka dzialania, jego zachowanie czy
nabywanie nawykéw nastepuje wskutek ptynacych ze s$rodowiska bodZcow
i wzmocnien, pozostawiajacych trwatly slad w strukturach mézgu (Kossut 2014).
Takze coaching zaklada mozliwo$¢ modyfikacji zachowania cztowieka przez
odpowiednig stymulacje srodowiskowa. Z tej perspektywy rola rodziny i szkoty
w tym procesie staje sie oczywista i bezdyskusyjna.

tukasz T. Marciniak zwraca uwage, ze ,coaching funkcjonuje na trzech
réoznych poziomach a jego cele moga by¢ skojarzone z trzema petlami rozwo-
ju i uczenia sie” (Marciniak 2009: 28). Po pierwsze coaching moze dotyczyc¢ re-
lacji miedzy dzialaniem a wynikiem, zasadniczym celem na tym poziomie jest
wiec usprawnienie/udoskonalenie dotychczasowego dzialania, tak by przynosito
oczekiwane rezultaty. Po drugie coaching moze stuzy¢ glebszej zmianie, doty-
czy wowczas relacji miedzy efektami, dzialaniami oraz lezgcymi u ich podstaw
schematami (zalozeniami i przeSwiadczeniami). Celem zasadniczym bedzie tu
uswiadomienie i zmiana wzoréw i schematéw (emocjonalnych, poznawczych,
behawioralnych), czyli zmiana postaw, a co za tym idzie przyjecie nowej per-
spektywy przy podejmowaniu aktywnosci (tamze: 28-29). Wreszcie po trzecie,
coaching ,moze generowac szersze spojrzenie na ztozonos$¢ relacji miedzy re-
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zultatem, dziataniem i ramami osadzonymi w okre§lonym kontekscie. Pozna-
ne schematy i wzorce, sktadajace sie na ramy naszych zalozen i przeswiad-
czen, nie sa uniwersalne, ale kontekstualne, czyli powigzane z okoliczno$ciami,
w jakich sie znajdujemy [...] [Coaching moze stuzy¢ nie tylko zrozumieniu tej
ztozonosci, ale takze jej przeobrazeniom - przyp. J.Sz.]. Tym samym celem
praktyki [...] bedzie transformacja podstawowych pryncypiow lezacych u pod-
staw formutowanych objasnien, przyjmowanych perspektyw i podejmowane;j
aktywnosci” (tamze: 29).

Podjecie coachingowej relacji niemal zawsze wynika z jakiej§ zmiany. Zmia-
na ta moze by¢ wynikiem wewnetrznej potrzeby (np. urodziny, dojrzewanie,
wartosci), lub tez by¢ inspirowana, czy wymuszana z zewnatrz (zwieksz swojg
aktywnos¢ w szkole, pisz lepsze wypracowania, pokaz mi lepszy sposéb na
okazanie uczu¢, efektywniej szukaj pracy itp.).

Pomimo licznych definicji, indywidualnych interpretacji, stylow pracy
i wspomnianego juz zaplecza teoretycznego, mozna wskaza¢ zasadnicze, uni-
wersalne aspekty praktyki coachingowej, ktére powinni uwzglednia¢ opiekuno-
wie. S3 to:

interaktywno$¢ (coaching opiera sie na procesie komunikacji/dialogu),

wspolpraca i ciggtosé,

indywidualizacja (kazdy jest inny),

autentyczne zaangazowanie (odpowiedzialno$¢, zainteresowanie, szacunek)

(Marciniak 2009: 30-31).

Jacek Santorski zwraca dodatkowo uwage na znaczenie klasycznego sche-
matu GROW (tabela 1), gdzie punktem wyjscia jest okre$lenie celu, ktéry chce-
my osiggnac (wiecej: Santorski 2009: 160; Whitmore 2011: 69, 73-112).

Dodatkowo, aby cele szczegétowe przyblizaly do realizacji zamierzen
powinny one spetnia¢ zalozenia modelu SMART, ale tez by¢ zgodne z modelem
PURE i CLEAR (tabela 1). Zazwyczaj w praktyce cele przybierajg forme dylematow
badz zagadek (Rogers 2016: 18). Wsréd dylematéw pojawiajg sie np. pytania:
»ktora z mozliwo$ci powinienem wybrad, ktére rozwiazanie bedzie najlepsze?”,
itp., natomiast do kategorii zagadek zaliczaja sie takie: ,jak moge lepiej uczy¢
sie, by¢ bardziej zmotywowany, skoncentrowany, pokonac¢ przeszkode, poméc
komus”?

Wychodzac z gabinetéw w wychowawcza codzienno$¢, w szeregu przykla-
dow popularnych celéw sesji coachingowych, znalez¢ mozna i te, z ktérymi mie-
rzg sie na co dzien opiekunowie i ich podopieczni, na przyklad:

poprawienie funkcjonowania w zwiazku,

organizacja czasu,
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podjecie decyzji o wyborze wlasnej sciezki zawodowej,

radzenie sobie w sytuacjach trudnych,

osigganie rownowagi miedzy nauka a kontaktami ze znajomymi, itp.

Tabela 1. Modele GROW, SMART, PURE, CLEAR

GROW SMART PURE CLEAR

G - Goal S — Specific P — Positive C — Challenging

(cel) (konkretny) (pozytywny) (wyzwanie)

R — Reality M — Measurable U - Understood | L — Legal

(rzeczywistos$¢ (wymierny) (zrozumialy) (legalny)

— aktualna sytuacja;

obiektywizm

— dystans)

O - Options R — Realistic R — Relevant E — Environmentally Sound

(mozliwosci wyboru (realistyczny) (istotny) (przyjazny dla srodowiska)
oraz alternatywne
sposoby dziatania)
W — Will T — Time — bound E — Ethicali A — Agreed/Appropriate
(co ma by¢ zrobione, |(ograniczony w cza- | (etyczny) (zgodny/wtasciwy)
chec by to zrobic) sie)

R — Recorde

(zapisany)

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

Zrozumienie dla tych potrzeb stanowi punkt wtasciwych oddziatywan wy-

chowawczych, pozwala zbudowaé wzajemna relacje oparta na zaufaniu, gdzie

dialog coachingowy przybliza do rozwigzania problemu i ma walor wspierajacy

i prorozwojowy.

Coaching w wychowaniu — w kierunku dobrych praktyk

Mimo iz podstawy coachingu silnie osadzone sa w psychologii, nie jest on

»psychoterapia w przebraniu”. Jak juz wspominano, coaching jest raczej pew-

ng formg wspierajagcego dialogu, w ktérym kwestie odpowiedzialnosci, szacun-

ku do siebie i innych, stanowig podstawe relacji i maja charakter rozwojowy
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(Sokotowska 2011; Kupaj 2015; Brzezinski 2011, 2014; Pokrzycka 2012). Sro-
dowisko rodzinne i szkolne to podstawowe, naturalne konteksty, w ramach
ktorych odbywa sie proces ksztaltowania wartosci i postaw. Przygotowujac dzie-
ci do budowy i swiadomego formowania wlasnego zycia, opiekunowie powinni
wspoltworzy¢ jego fundament. Pomé6c w tym moze wilasnie podejscie coachin-
gowe (Kupaj 2015; Berendt, Sendor 2013; Brzezinski 2011, 2014; Britzkow 2008;
Pokrzycka 2012; Kréol 2015; Kozielska 2016; Ptatek 2015; Sidor-Rzadkowska
2014). Nie chodzi tu o wpisanie sie w modny trend, zastepujac termin ,,oddzia-
lywanie wychowawcze” - ,coachingiem rodzicielskim”, czy ,nauczycielskim”,
lecz o zwro6cenie uwagi na specyfike tej formy relacji oraz mozliwos$¢ proroz-
wojowego wsparcia srodowisk wychowawczych, nie bedacych w sytuacji kry-
zysu, dysfunkcji, czy patologii. Podejscie coachingowe, rozumiane jest tu nie
jako interwencyjna forma pomocy, ale raczej jako naturalny element dialogu
opiekun—dziecko.

Coaching wychowawczy nalezy rozumie¢ jako kompleksowe podejscie stu-
Zace procesowi rozwojowemu poprzez zastosowanie szeregu réznorodnych
technik, zwiekszaniu efektywnos$ci wykorzystania wiasnego potencjatu, pomocy
w przyswajaniu nowej wiedzy i doskonaleniu dziatania (Bennewicz 2008, 2011;
Smoétka 2008, 2009; Marciniak 2009). Jest to perspektywa ,podkreslajaca istnie-
nie potencjalu osobistego wystarczajacego do osiggania przez ludzi stawianych
sobie celéw, ukierunkowana na rezultaty i oparta na dzialaniu procesualnym,
posiadajaca kanon etyczny” (Marciniak 2009). W praktyce rola coacha sprowa-
dza sie do bycia silg wspierajacg rozwoj cztowieka, by ten mogt iS¢ przez zycie
zgodnie z posiadanymi umiejetno$ciami, predyspozycjami i wartoSciami. Coach
dokonuje tego, wykorzystujac rézne techniki i pamieta jednocze$nie o nadrzed-
nym zalozeniu, ze osoba wspierana (coachowana) posiada lub moze zdoby¢
wszystkie zasoby, ktére sg potrzebne do osiggniecia celu (Zubrzycka-Nowak
i in. 2010: 13). Opiekun w roli coacha powinien by¢ glosem pytajacym, ktory
umiejetnie buduje u coachowanego pozytywny obraz siebie, site i wiare w moz-
liwosci, zwracajac przy tym uwage na elementy mogace ten proces zaburzy¢.
Juz same informacje zwrotne moga mie¢ walor rozwojowy, sprzyjaé proce-
som uczenia sie (Parsloe, Wray 2008). Wtasciwie skonstruowany i przekazany
feedback powinien odnosi¢ sie zaréwno do efektéw dziatania, jak i samego dzia-
tania. Przykiad prawidlowego i nieprawidiowego komunikatu zawiera schemat 1.
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Schemat 1. Informacja zwrotna. Tworzenie prawidlowego komunikatu

.Jeste$ beznadziejny”
(spersonalizowana krytyka)

»To opowiadanie jest beznadziejne”
(krytyczny komentarz)

»~Opowiadanie jest zwiezle i jasne, jednak
forma zbyt staba, bym byta zadowolona”
(informacja og6lna)

,»,Co sadzisz o tym opowiadaniu?”
(refleksja wtasna)

Zrédio: Opracowanie wiasne

Dopiero na etapie refleksji, podmiot dziatan (uczacy sie) zyskuje samodzielnos¢,
dokonuje oceny warto$ciujacej, by w efekcie odpowiedzie¢ na podstawowe py-
tania: ,Jaki jest cel zadania?”; ,Do jakiego poziomu zostal osiagniety?”; ,Jakie
elementy moga go wzbogaci¢?” ,Co poprawi¢?” itd. Spogladajac na schemat 1
staje sie jasne, ze tylko ostatni poziom (refleksja wlasna) zdecydowanie przy-
spiesza poziom uczenia sie i spetnia wszystkie podstawowe kryteria coachingu.
Uczacy sie ,zmuszony” jest uruchomic¢ swo6j umysi, zebra¢ mysli, skonstruowac
wypowiedz. Takie zaangazowanie pomaga oceni¢ wlasng prace i sprzyja nieza-
leznosci, a to z kolei prowadzi do odpowiedzialnosci. Swiadomos¢ tego nie
zawsze towarzyszy praktyce wychowawczej, wielu opiekunéw stosuje mniej
efektywne komunikaty zwrotne. Wychowawcy, chcac rozwing¢ wilasne umiejet-
nosci w tym zakresie, moga skorzysta¢ z wskazéwek Whitmore’a, ktérego
zdaniem skuteczng, ksztattujgca zachowanie formg feedbacku jest pochwata
— szczodra, szczera i rozsadna (Whitmore 2011: 152).

Z prowadzonych rozwazan wnioskowa¢ mozna, ze stosowanie coachin-
gu najlepsze efekty przyniesie w pracy z adolescentami, gdyz przy tej formie
wsparcia znaczenie ma poziom rozwoju poznawczego. W okresie dojrzewania
nastepuje zmiana w relacji rodzic—dziecko, gdzie zalezno$¢ zamienia sie w part-
nerstwo i moga zaistnie¢ okreslone warunki uczenia sie, takie jak:
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mozliwo$¢ odwotywania sie do wlasnych doswiadczen,

rozumienie znaczenia i wartosci zdobywanej wiedzy i umiejetnosci,
rzeczywisty wptyw na przebieg procesu uczenia sie i jego dobrowolnos¢,
zaangazowanie, aktywnos¢ i poczucie bezpieczenstwa (Sidor-Rzadkowska
2009: 89).

Mimo iz wskazania te s niemal tozsame z warunkami edukacji dorostych,
to takze w przypadku pracy z dziec¢mi, wykorzystanie elementéw coachingu
wydaje sie mozliwe i zasadne. Opierajac sie na jego zalozeniach, tworzy sie po-
zytywny kontekst wychowawczego dialogu, buduje specyficzny obraz miedzy-
ludzkiej relacji i wzbudza poczucie wiasnej wartosci.

Z przyjetych zalozen teoretycznych i ich praktycznych implikacji, wylania
sie zbior wlasciwosci potrzebnych do wykorzystania tego typu podejscia. Ogol-
nie mozna je podzieli¢c na wiedze, umiejetnosci i postawy (Kossowska, Sotty-
sinska 2002: 14). Wiedza to przede wszystkim §wiadomo$¢ czym coaching jest,
znajomos$¢ metod i narzedzi (wiecej: Marciniak, Rogala-Marciniak 2013). Umie-
jetno$ci mozna sprowadzi¢ do zdolnosci komunikacyjnych, budowania relacji,
facylitacji i kierowania procesem wyznaczania i osiggania celow. Whitmore
podkresla, ze ,pytania coachingowe wymuszaja koncentracje na odpowiedzi,
skupiajg uwage na precyzji oraz wywoluja sprzezenie zwrotne. Wydawanie po-
lecen nic podobnego nie czyni” (2011: 66). Twierdzenie to obrazuje przykiad
w tabeli 2.

Tabela 2. Przyktad ztych i dobrych komunikatéw

Zte Dobre
-, Zréb to...”, — ,Dlaczego tego nie robisz?” |- ,Co chcesz zrobi¢?”
— ,Powiedz mu...”, — ,Dlaczego mu nie —,,Co chcesz mu powiedzie¢?”
powiedziates?”
- ,,Twoim celem powinno by¢...” — ,,Co jest dla Ciebie wazne, jaki masz cel?”

Zr6dio: Opracowanie wlasne

Postawa natomiast, powinna zawiera¢ w sobie ciekawo$¢, uczciwos¢ (pra-
wos$¢€), autentyczno$é, otwarto$¢, szacunek, troske, wiare w potencjal klienta
i zaangazowanie (Necka 2002; Rogers 2002; Thorpe, Clifford 2006).

Prowadzonym rozwazaniom przy$wieca zalozenie, ze kazdy wyedukowa-
ny, swiadomy i odpowiedzialny opiekun ma potencjal by sta¢ sie coachem.
Moze przyjac ta role, pod warunkiem jednak, ze sam zdecyduje sie pracowac nad
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soba. Dodatkowo musi pamieta¢ o podstawowej zasadzie — zréodtem zasobow
i rozwigzan jest dziecko — i, Ze jego zadanie nie polega na dawaniu gotowych
rozwigzan, tylko na towarzyszeniu i wsparciu. Mimo zrozumienia dla tych za-
sad, praktyka pokazuje jak ciezko jest doroslym powstrzymac sie od proby
kontroli, eksperckiego tonu i pokusy dawania rad (Rogers 2016: 42—-46). Jest to
tym trudniejsze, gdy w role coacha wciela sie rodzic, czy nauczyciel. Trudnos$¢
lezy nie tylko w rozwojowym uzasadnieniu Harris’a, ale takze w stereotypo-
wym rozumieniu osoby kompetentnej, jako tej majacej ,wtasciwe odpowiedzi
i gotowe rozwigzania”. Wspieranie, wymaga rezygnacji z kontroli i przekonania
o wszechwiedzy wychowawcoéw, na rzecz pomocy dzieciom w stawaniu sie lep-
szym od nas doroslych. Zbyt czesto opiekunowie obawiajg sie utraty wtadzy,
autorytetu, wiarygodnosci, kompetencji, odpowiedzialnosci, decyzyjnosci i po-
czucia wlasnej wartosci. Perspektywa przyjecia mentorskiego tonu jest kuszaca.
Istniejg jednak przestanki méwiace, ze forsowanie wypracowanych wzorcéw po-
stepowania opartych jedynie na do$wiadczeniach rodzica czy nauczyciela moze
okazac sie dysfunkcjonalnym pomystem. Nalezy pamietaé, ze bez wzgledu na
to, jak podobne mogg sie wydawac¢ doswiadczenia, sytuacje, czy przezycia
sklienta”, on sam jest inny, jego potrzeby w zaistnialych okolicznosciach moga
by¢ inne, stad tez jego wybory moga by¢ inne. Na przykiad, powiedzenie ,ja
tez to kiedys przezywatem...”, ,tez miatem taki sam/podobny problem...” — ku-
si, bo sprawia wrazenie zrozumienia i wiezi. Czasami jest tak rzeczywiscie.
Znacznie czesciej jednak, komunikat taki, to ukryta sugestia: ,zadzialato u mnie,
zadziala u ciebie. Zréb tak, jak ja”. Takie podejsScie jest raczej objawem braku
uwaznosci i odpowiedniego zaangazowania w stuchanie dziecka. Czekanie na
moment, by udzieli¢ ,konstruktywnej” rady, nie zawsze musi by¢ przejawem
dominacji, czasem jest odruchem troski, powodowanym checig uchronienia
najblizszych przed popetnianiem naszych btedéw. Z tej perspektywy nie dziwi
fakt, ze zaangazowany emocjonalnie rodzic, czy nauczyciel moze miec¢ trud-
nosci z powstrzymaniem sie od tego typu arbitralnych rozstrzygnie¢. Warto jed-
nak pamietaé, ze w relacji coachingowej dominujgca, ekspercka pozycja nie jest
pozadana, cho¢ zdarzaja sie sytuacje, w ktérych znajduje zastosowanie (wiecej:
Rogers 2016: 50-51). Generalnie jednak instruowanie, nakazywanie, nakfania-
nie, stosowanie grézb, czy kar nie stuzy osiaganiu sukcesow wychowawczych.
Nawet jesli przyja¢, ze tego typu metody prowadza do wykonania, czy zaprze-
stania jakiego$ dzialania, czesto pozytywne skutki sg pozorne (Whitmore 2011:
115). Wydawanie polecen przeczy wyborowi, zwalnia z odpowiedzialnosci,
ogranicza potencjal, niszczy motywacje i kreatywnos$¢. Ponadto z perspektywy
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wychowawczej, kara to komunikat z kategorii ,,zle” lub ,nie wolno”, nie ma
natomiast sily sprawczej w trwalym ksztaltowaniu zachowania, w przeciwien-
stwie do wzmocnien pozadanego postepowania, nie daje wskazowek, co jest
dobre i oczekiwane.

Komfort codziennej pracy z wlasnym dzieckiem, czy uczniem i efektywnos$¢
wzajemnych oddziatywan polega takze na tym, ze ten specyficzny rodzaj ko-
munikacji, nie jest ograniczony do kilku godzin sesji, a stanowi¢ moze naturalny
model wzajemnych wewnatrzrodzinnych i wewnatrzszkolnych relacji.

Whioski

W rozwazaniach skoncentrowano sie gtéwnie na filozofii coachingu i wyni-
kajacych z niej wskazaniach dla praktyki wychowawczej. Starano sie odpowie-
dzie¢ na zasadnicze pytanie, czy podejScie coachingowe moze sprzyjaé pracy
wychowawczej, budowa¢ dialog i by¢ elementem rozwojowego wsparcia w re-
lacji dziecko-rodzic/nauczyciel? Wydaje sie, ze przyjecie postawy coachingowej
moze by¢ pomocne w codziennych zmaganiach w nietatwej roli rodzica i nau-
czyciela. Stosowanie zasad coachingowych daje mozliwos$¢ autorefleksji i rozwo-
ju zarowno podopiecznym, jak i opiekunom. By zauwazac¢ i wydobywa¢ tkwigcy
w ludziach potencjal, trzeba wierzy¢, ze on w nich jest. Potrzebna jest takze
samo$wiadomos$¢, by uzmystowi¢ sobie, jakie mozliwosci sprawcze drzemia
w nas samych. Takie podejscie stanowi odzwierciedlenie humanistycznego
ujecia natury cztowieka i pozwala wpisa¢ podejscie coachingowe w kanon pozy-
tywnych metod wychowawczych. Czym jest bowiem wychowanie, jesli nie dia-
logiem, specyficzng relacjg, budowaniem wizji i celéw zyciowych, odkrywaniem
najwazniejszych wartosci, rozwijaniem potencjatu, ksztattowaniem postaw i do-
borem adekwatnych strategii postepowania? Jednoczes$nie zalozy¢ nalezy, ze
silnie sformalizowany i ustrukturalizowany coaching moze by¢ trudny do za-
stosowania w rodzinnej i szkolnej rzeczywisto$ci. W tym ujeciu istotniejsze
wydaje sie, by relacjom wychowawczym, towarzyszyla stata Swiadomos¢ podsta-
wowych zasad coachingu oraz umiejetne wykorzystanie jego zatlozen w trakcie
codziennych praktyk. ,,Coaching to nie tylko technika, ktérag mozna zastosowac
w wypadku wystapienia okreslonych okolicznosci. Jest to sposob zarzadzania,
odnoszenia sie do ludzi, myslenia, sposoéb bycia” (Whitmore 2011: 28). Wtasci-
wie wykorzystany proces coachingu moze przynie$¢ wiele korzysci dla wszyst-
kich zaangazowanych stron. Badania wskazuja, ze jego pozytywne rezultaty
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daja sie zaobserwowa¢ w réznych obszarach ludzkiej aktywno$ci, poczynajac
od indywidualnego, przez organizacyjny i zespolowy, a na spotecznym kon-
teks$cie konczac (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
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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 Tonnies (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
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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 communityj;
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 Significance
correlation coefficient was found 3 0.20 coefficient (bilateral)
Bond with the village due to the values and traditions of 0.37(**) .000

the test reference group

Making community through shared values and cultural 0.31(**) .000
traditions of the reference group

Cultural tradition as the largest value of the local 0.31(**) .000
community
Living among those who appreciate the same values as 0.30(**) .000

a condition of being at home

A sense of connection with the town because of the 0.31(**%) .000
childhood spent there

Recognition among friends and acquaintances as an 0.20(**) .000
important ant category in the collective identity (WE)

Recognising persons of the same religion as an important 0.29(**) .000
category in the collective identity (WE)

Recognising colleagues from work and university as an 0.27(**) .000
important activity (WE)
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Recognising colleagues from the organisation as an 0.34(**) .000
important category in the collective identity (WE)

Recognising neighbours as an important category in the 0.39(**) .000
collective identity (WE)

Recognising other townsfolk as an important category of 0.32(**) .000
collective identity (WE)

Recognising the residents of the region as an important 0.30(**) .000
category of collective identity (WE)

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 0.34(**) .000

in the same town

Material and family situation as a condition of remaining 0.30(**) .000
in the same voivodship

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. | 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

Standard
Variables B andar Wald | df | Significance | Exp(B)
error
The importance of knowledge 1.290 0.206 39.042 | 1 0.000 3.634
who are the members of the
local government
Commitment to act for the 1.111 0.193 33.131 | 1 0.000 3.037
benefit of all
Bond with the village due to 0.802 0.135 35.191 | 1 0.000 2.229
the values and traditions of the
reference group
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.
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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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Summary

EDUCATIONAL CONTINUITY AND CONJUNCTION — PARENTS’, TEACHERS’ AND POLICY MAKERS’
BELIEFS ON DEVELOPMENTAL ACHIEVEMENTS OF CHILDREN ATTENDING CRECHE AND
PRESCHOOL

In the article the author examines parents’, caregivers’ working in créche, preschool teachers’
and educational and social policy makers’ beliefs concerning the child’s developmental
achievements. Three groups of respondents were asked what kind of skills a child leaving
créche and then preschool they think will achieve. The author assumes that a congruence of
beliefs, their educational conjunction and continuity may support a child, enforce the child’s
development, and make the process of educational transition from one institution to another
(from créche to preschool and finally to school) easier for him/her.

Key words: educational beliefs, child, educational transition, créche, preschool

red. Paulina Marchlik

Wstep

Uwarunkowania i konsekwencje zmiany $rodowiska zycia dziecka wzbu-
dzaja zainteresowanie teoretykoéw i praktykow, a przede wszystkim rodzicow,
ktoérzy prébujg w rézny sposob zatroszczy¢ sie o dobrostan i poczucie bezpie-
czenstwa dziecka i zminimalizowa¢ wlasny niepokéj. Bardzo czesto troszczac sie
o swoje dziecko, walcza z wiasnymi obawami i poczuciem zagrozenia, co moze
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potegowac traume ich latorosli, na zasadzie mechanizmu projekgcji. I jest to zro-
zumiale, poniewaz przejscie z jednego Srodowiska zycia do drugiego oznacza
nowe wyzwania nie tylko dla dziecka i zwiekszanie odpowiedzialnosci za sa-
mego siebie, ale takze dla calej rodziny (Dunlop 2005). W dotychczasowym dys-
kursie naukowym podnoszono te kwestie, odwotujac sie do takich kategorii
pojeciowych jak: prog szkolny, gotowos¢ lub dojrzato$¢ szkolna, rytualy przej-
Scia, efekty przejscia, stres szkolny, zmiana, adaptacja, przystosowanie, przejscie
edukacyjne lub ekologiczne (educational transition, ecological transistion). Za wszyst-
kimi tymi pojeciami kryje sie pytanie, czy dziecko da sobie rade, czy nowe
srodowiska jego zycia i uczenia sie (ztobek, przedszkole, szkota), dostrzeze po-
trzeby dziecka i bedzie respektowalo jego indywidualng tozsamos$¢, wtasciwie
wykorzysta naturalny potencjal rozwojowy i nabyte doswiadczenia, rozbudzi
w dziecku nowe, drzemigce w nim sily rozwojowe (pisza o tym Wygotski,
Bruner, Wood).

Jak twierdzi Urie Bronfenbrenner (1979), rozwazajacy te problemy z per-
spektywy ekologicznej teorii rozwoju, ekologiczne przejscie (tac. transitus) zacho-
dzi wowczas, gdy zmienia sie pozycja osoby w srodowisku, jako konsekwencja
zmiany petnionej roli lub $rodowiska badz ich obydwu. Po przejsciu do inne-
go Srodowiska zycia, rozwdj osoby jest wzmacniany woéwczas, gdy aktualne
informacje wsparcie edukacyjne korelujg nie tylko z wcze$niejszymi doswiad-
czeniami i uwarunkowaniami rozwoju, ale takze otwieraja nowe perspektywy
rozwojowe.

Gtowne pytanie badawcze, wokél ktérego sytuuja sie prowadzone w tek-
Scie rozwazania, dotyczy diagnozy kontynuacji i koniunkcji pedagogicznej (za:
Lombardi 1992) przekonan, ktére maja zwigzek w praktykami wychowawczy-
mi stosowanymi przez rodzicow dziecka i jego opiekundéw instytucjonalnych
(wychowawcy w zlobku i nauczyciele w przedszkolu) oraz decydentéw réznego
szczebla wladzy (Schaffer 2005)'. Koniunkcja pedagogiczna oznacza brak zroz-

! Przyjeto definicje przekonan zaproponowana przez Miltona Rokeacha w jego teorii oso-
bowosci (za: Brzozowski 1996), jest nig system przekonan (belief system), na ktory sklada sie
10 podsystemoéw. System przekonan kazdego czlowieka skiada sie z ogromnej liczby pojedyn-
czych przekonan. Przekonanie jest prostym twierdzeniem akceptowanym przez kogos, ktore da
sie poprzedzi¢ zwrotem: Jestem przekonany, ze... (tamze: 4). W przypadku analizowanych badan
bylyby to przekonania: ,Jestem przekonany/a, ze mala liczba dzieci w grupie ma znaczenie dla
jakos$ci interakcji nauczyciela z dzie¢mi albo Jestem przekonany/a, ze ilo$¢ i jako$¢ sprzetu do
dyspozycji dzieci na zewnatrz sprzyja rozwojowi motoryki duzej” (z badan wtasnych — M.K.-S.).
Rokeach wyréznia trzy rodzaje przekonan: deskryptywne lub egzystencjalne — oceniane w kate-
goriach prawdy lub fatszu, ewaluatywne — wskazujace na to, czy obiekt przekonania jest dobry
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nicowania w wyrazanych przekonaniach przez trzy grupy badanych, tworzenie
spojnej przestrzeni aksjologicznej i edukacyjnej dla dziecka, ulatwiajacej pro-
ces przejscia z jednego srodowiska do drugiego i tagodniejsze radzenie sobie
z nowoscia i zmiang>. W prowadzonych rozwazaniach poszukiwana jest odpo-
wiedz na pytanie o spdjnos$¢ przekonan wyrazanych przez trzy grupy badanych
(rodzice, wychowawcy/nauczyciele i decydenci), dotyczacych cech instytugji
opiekunczo-wychowawczo-edukacyjnej (ztobek i przedszkole) i osiagnie¢ rozwo-
jowych dzieci. Gtéwne pytanie badawcze precyzujg lepiej nastepujgce pytania
szczegblowe:
Jakie przekonania formuluja rodzice, nauczyciele w przedszkolu, wycho-
wawcy w ztobku, decydenci wobec osiagnie¢ rozwojowych dzieci mtod-
szych i starszych? Czy mozna moéwic¢ o koniunkgcji i kontynuacji, czy jedy-
nie o réznicach?
Jakie sg przekonania/rodzicow wychowawcéw, nauczycieli, decydentow
oSwiatowych na temat osiggnie¢ rozwojowych dzieci w wieku ztobkowym
w momencie przejscia ze zlobka do przedszkola i z przedszkola do szkoly?
Jakie osiggniecia spoteczne, emocjonalne, akademickie itd. nauczyciele,
opiekunowie i rodzice uznaja za najwazniejsze, jakie za mniej wazne na
poziomie ztobka, jakie na poziomie przedszkola?
Jakie sg przekonania rodzicow dzieci w wieku zlobkowym i przedszkol-
nym, ich wychowawcéw i nauczycieli oraz decydentéow na temat wybra-
nych cech strukturalnych i procesualnych instytucjonalnego srodowiska
uczenia sie dziecka — zlobka i przedszkola?
Jakie aspekty funkcjonowania instytucji i osiagnie¢ rozwojowych dzieci
oceniane sg przez te trzy grupy respondentéw podobnie a jakie inaczej,
czyli jaki jest stopien spojnosci przekonan miedzy tymi trzema grupami
respondentow, w relacji do dzieci miodszych i dzieci starszych?

lub zty i preskryptywne — orzekajace o obiekcie, czy jest pozadany czy niepozadany, nakazujacy
lub zakazujacy. Za pomoca wykorzystanego w badaniach narzedzia badano wszystkie trzy ro-
dzaje przekonan respondentéw. W innych podej$ciach badajacy przekonania odwolujg sie do
pojeé: etnoteorie, teorie osobiste, przekonania kulturowe itp. i traktuja je jako wynik socjali-
zacji kulturowe;j.

? Artykut bazuje na danych z badai sondazowych prowadzonych w ramach projektu Unii
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 byla wspierana finansowo przez MNiSW
w ramach srodkéw finansowych na nauke (Praca naukowa finansowana z $§rodkow finansowych
na nauke w latach 2014-2016 przyznanych na realizacje projektu miedzynarodowego wspoifi-
nansowanego) oraz grantu WP UW BST otrzymanego w roku 2017.
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W jaki sposéb zmienne dotyczace wychowawcéw i nauczycieli (wiek, staz
pracy, liczba dzieci w grupie) réznicuje ich przekonania na temat wybra-
nych aspektéw funkcjonowania instytucji i osiagnie¢ rozwojowych dzieci
zlobkowych i przedszkolnych.

W jaki spos6b zmienne charakteryzujace rodzicow (wiek posiadanych dzie-
ci) réznicuje ich poglady na temat wybranych aspektéw funkcjonowania
instytucji i osiagnie¢ rozwojowych dzieci ztobkowych i przedszkolnych’.

Pozytywna odpowiedz na sformutowane pytania, wskazujaca na brak réz-
nic w przekonaniach miedzy grupowych, oznaczataby:

po pierwsze, istnienie wspoélnych makrosystemowych przekonan i spojnos¢
miedzygrupowa (rodzice, wychowawcy dzieci w wieku do 3 lat i rodzice
oraz nauczyciele dzieci w wieku 4-6 lat, decydenci) czyli kontynuacje pe-
dagogiczng w ujeciu longitudinalnym (wertykalnym), w momencie przej-
$cia dziecka ze zlobka do przedszkola i do szkoly. Zmienng niezalezng
w badaniu tego zwigzku jest wiek dzieci, do ktérego odnosili sie badani for-
mufujac swoje oceny. Badano przekonania tych samych badanych wobec
dzieci mtodszych (do 3 roku zycia) i starszych (3—6-letnich);

po drugie, brak réznic miedzygrupowych oznaczatby koniunkcje pedago-
giczna (ujecie horyzontalne) — rodzice vs wychowawcy i nauczyciele oraz
decydenci. W badaniu tej zalezno$ci, zmienng niezalezng bytaby pelniona
przez dorostego wobec dziecka rola i jej atrybuty;

po trzecie, brak réznic wewnatrz kazdej z grup badanych oddzielnie, ze
wzgledu na istotne, uwzglednione w badaniach zmienne niezalezne, wska-
zywac bedzie na koniunkcje wewnatrzgrupowa (ujecie horyzontalne) danej
grupy/badanego podmiotu, dalej nazywang wewnetrzng koniunkcjg makro-
systemowa. Makrosystem definiuje podobienstwo systemow przekonan,
wartosci, spotecznych i ekonomicznych zasobéw, stylow zycia, oczekiwan.
Z tej perspektywy klasa spoteczna, etniczne lub religijne grupy, osoby
zyjace w okres$lonym regionie, wspdélnocie, sasiedztwie lub innym typie,
szerszej struktury spolecznej, tworza makrosystem, gdy te warunki sg spet-
nione (Bronfenbrenner 1992: 229). Stwierdzenie r6znic w deklarowanych
przekonaniach w ujeciu horyzontalnym (przekonania trzech grup badanych)
i wertykalnym (przekonania wobec dzieci ponizej 3 roku zycia i dzieci

* Koncepcja kierunku prowadzonych rozwazan teoretycznych, sformutowanych zatozen ba-
dawczych jest oryginalng propozycja autora tekstu. W prowadzonych analizach statystycznych
jedynie wykorzystano baze danych z projektu CARE. Za przeprowadzenie analizy statystycznej
danych autorka sktada podziekowania mgr Krzysztofowi Bulkowskiemu (IBE, UW). Analiza sfinan-
sowana zostala z grantu: BST 2017, Wydzial Pedagogiczny UW.
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4-6 letnich), $wiadczy¢ moze o braku kontynuacji i koniunkcji pedagogicz-
nej miedzy grupami i, w konsekwencji, zr6znicowaniu $rodowiska zycia
dziecka w domu rodzinnym i instytucji oraz w zlobku i przedszkolu.

Podsumowujac: trzy grupy tworzg odrebne makrosystemy, istniejgce mie-
dzy nimi réznice w przedmiocie badan zostana stwierdzone albo tworza spoéj-
na grupe makrosystemowsg, gdy réznic w wyrazanych przekonaniach nie uda
sie stwierdzi¢. Dopuszcza¢é mozna jeszcze jedng ewentualno$¢ — cze$ciowa
zgodno$¢ wyrazanych przekonan, ich niecatkowita roztacznosé¢, a wiec czescio-
wa kontynuacje i koniunkcje pedagogiczna istniejaca miedzy trzema grupami.
W analizach wynikéw badan kwestionariuszowych, poszukiwano odpowiedzi
na kilka pytan badawczych, ktére w kontekscie wybranych zmiennych niezalez-
nych pozwola na diagnoze kontynuagji i koniunkcji pedagogicznej lub jej brak®.

Urie von Bronfebrenner w bioekologicznej teorii rozwoju podkresla, ze
jakiekolwiek badania, analizy, podejmowana problematyka, dotyczaca poziomu
mezosystemu i egzosystemu, a wiec w tym przypadku relacji dom rodzinny
i instytucja oraz lokalna spofecznos$¢ (jednostki prowadzace placowki ztobko-
we i przedszkolne) oraz decydenci, powinny uwzglednia¢ badanie wzajemnosci
wplywu miedzy nimi. Pisze:

Natura i sita proceséw rozwojowych na poziomie mezosystemu i egzosystemu ulega
w znacznym stopniu wplywowi systemu przekonan i oczekiwan. Badania, w ktorych analizo-
wana jest taka relacja powinny podejmowac watek tego wzajemnego ukierunkowania, czyli
jednego srodowiska zycia wobec drugiego i jej roli (relacji) w konstruowaniu tego srodowiska
uczenia i rozwoju dziecka w wieku zfobkowym i przedszkolnym. |[...] Sposoby zachowania
i przekonania (beliefs) to cechy osoby, prawdopodobnie najbardziej oddziatujace na wzorce
rozwoju czlowieka, poniewaz odzwierciedlajg one aktywna, selektywna orientacje wobec
srodowiska i prowokuja jego reakcje (Bronfenbrenner 1992: 238).

Glowne zalozenia badawcze

W prowadzonych analizach wynikéw badan przyjeto, bazujac na literatu-
rze przedmiotu, dwa zalozenia teoretyczne, ktorych stusznos¢ bedzie weryfiko-
wana w analizach statystycznych.

* W celach projektu CARE, ktérego baze danych dotyczaca przekonan gléwnych podmiotow/
0s6b znaczacych wykorzystuje sie w prowadzonych analizach nie podjeto préby analizy charak-
teru relacji miedzy przekonaniami i osiggnieciami rozwojowymi dzieci w momencie przejscia.
Watek ten nie mieszczacy sie w zestawie celéow i pytan badawczych tego projektu badawczego
stanowi wyzwanie dla nowych przedsiewzie¢ badawczych.



KONTYNUACJA | KONIUNKCJA PEDAGOGICZNA - RODZICE, NAUCZYCIELE, DECYDENCIL... 773

Zalozenie pierwsze

Przekonania tych trzech podmiotéw (dom rodzinny, instytucja opieki, wy-
chowania i edukacji, instytucje stanowigce prawo), maja zwiazek z konstrukcje
srodowiska uczenia sie dziecka, w tym: rodzajami praktyk wychowawczych
i edukacyjnych stosowanych przez opiekunéw. Przekonania rodzicow, opieku-
néw w instytucji i decydentow odpowiedzialnych za koncepcje programowo-
-metodyczna, cechy strukturalne Srodowiska instytucjonalnego, charakter inter-
akgji i relacji dorosty—dziecko w instytucji — ztobku lub przedszkolu — oczeki-
wane umiejetnosci i kompetencje rozwojowe odzwierciedlajg to, z czym sie
dziecko styka w $rodowisku zycia w domu rodzinnym i instytucji’. Zwraca na
to uwage rowniez Rudolph Schaffer (2005), ktory definiuje przekonania jako
systemy pojeciowe wywierajgce wplyw na praktyki wychowawcze rodzicow
i nauczycieli, ktére powodujg zmiany zachowania dziecka i, na podstawie kto-
rych, buduje ono swdj wtasny system przekonan. Idac dalej mozna zakfada¢, ze
dziatanie sytemu przekonan konstruowanego przez dziecko ma zwigzek z jego
zachowaniami i sposobami reakcji na rézne socjalizacyjne zabiegi dorostych,
ktérzy w ich rezultacie moga modyfikowac swoje odniesienia do dziecka. Bada-
nia dotyczace tej problematyki z perspektywy dzieci, bylyby niewatpliwie waz-
nym przyczynkiem do budowania teorii socjalizacji kulturowe;j.

Szczegolnie istotne dla prowadzonego w tek$cie rozumowania wydajg sie
odniesienia do ekologicznej teorii Bronfenbrennera zawarte w definicji mikro-
systemu, mezosystemu, chronosystemu oraz makrosystemu. Mikrosystem za-
wiera jeden z waznych, a moze najwazniejszych komponentéw — przekonania
(beliefs), rodzicow, nauczycieli, samego dziecka dotyczace tego, co, jak, kiedy
dziecko powinno sie uczy¢, czego od niego sie oczekuje na danym etapie roz-
woju. Przekonania te, nie moga by¢ odizolowane od materialnego i spotecz-
nego kontekstu, w jakim dzieci sie rozwijajg. Jest on materialem tworzacej sie
w procesie interakcji miedzy rowiesniczej interpretatywnej kultury dzieciecej.
(Corsaro 2011). Mikrosystem to srodowisko, w ktéorym dziecko uczy sie, naby-
wa rézne doswiadczenia w sposéb bezposredni, w kontakcie z osobami o réz-
nym systemie wartosci, o réznych przekonaniach, osobowosci, temperamencie
(Bronfenbrenner 1992). Filtrowane s3, jak mozna sadzi¢, przez odczytywana

> Jakosciowe podejscie w badaniach nad teoriami osobistymi wychowawcéw, pracujacych
w zlobku, przedstawiono w tekscie: M. Karwowska-Struczyk, Kim sq dzieci, jak sie uczq? Jakosciowo-
-etnograficzna analiza wywiadu grupowego przeprowadzonego wsrod wychowawcow dzieci w wieku
ztobkowym, ,Nauki o Wychowaniu. Studia interdyscyplinarne” 2017, nr 2, s. 5.
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teorie i empirie okreslonego czasu historycznego i dominujacg ideologie spo-
teczna, wlasne doswiadczenia, system ksztalcenia, ktorym podlegaja wszystkie
podmioty znajdujgce sie w mikrosystemie. Mezosystem stanowig powigzania
i procesy jakie zachodzg miedzy, co najmniej, dwoma srodowiskami zycia, ucze-
nia sie, w ktérych znajduje sie rozwijajaca sie osoba — dziecko, nauczyciel, czyli
np. miedzy ztobkiem i domem rodzinnym dziecka, przedszkolem, szkotg i do-
mem rodzinnym. Te dwa lub wiecej mikrosystemy wzajemnie, komunikujg sie,
wplywaja na siebie i moga powodowac okres§lone zmiany strukturalne i proce-
sualne w $Srodowisku zycia dziecka. Powigzania miedzy nimi mogg by¢ réznego
rodzaju, komunikowanie sie lub jego brak, co samo w sobie stanowi¢ moze
o tworzeniu okre$lonych wobec siebie, wzajemnych, przekonan ewaluatyw-
nych. Obojetnos¢ rodzicow na to, co sie dzieje z ich dzieckiem w instytugji,
wyrazana w konkretnych zachowaniach, negatywnie interpretowana przez wy-
chowawce lub nauczyciela, oznacza¢ moze, brak zainteresowania dzieckiem
w ogoble, egoizm rodzicéw, za$ interpretowana pozytywnie — zaufanie do insty-
tucji, profesjonalizmu personelu, czy tez usprawiedliwiana jest wymaganiami
rynku pracy — przecigzeniem rodzicéw pracg zawodowg itd. Martin Woodhead
(1998) twierdzi, ze gdy instytucja niedomaga, jest niskiej jakosci, wysoka jako$¢
domowego Srodowiska uczenia sie dziecka staje sie istotnym elementem jego
instytucjonalnych doswiadczen, uzupelniajacym je i utrwalajgcym i, odwrotnie,
to wilasnie instytucja niweluje braki domu rodzinnego, ktéry odpowiedzialnos$¢
za stymulowania rozwoju dziecka przerzuca na instytucje. Gdy istniejg Sciste
zwiazki miedzy rodzicami i wychowawca, nauczycielem, dochodzi do wypra-
cowania wzajemnie akceptowanego wzorca socjalizacji dziecka, gdy nie ma
takiego zwiazku, dziecko funkcjonuje w dwoéch réznych ,rzeczywistosciach” so-
cjalizacyjnych, réznigcych sie pod wzgledem systemu przekonan, systemu war-
toSci edukacyjnych i etycznych. Badania prowadzone w Anglii (Sylva i in. 2004),
w Irlandii Pin. (Melhuish i in. 2006) i Niemczech (Wertfein i in. 2009) wskazuja,
ze jakos$¢ edukacji jest wyzsza w instytucjach, w ktérych wspierane jest dazenie
do zaangazowania rodzicow w podejmowanie decyzji i uczestnictwo w rézne-
go rodzaju dziataniach. Konsekwentnie prowadzi ono do wiekszych edukacyj-
nych osiagnie¢ dzieci. Autorzy Proposal for Key Principles of a Quality Framework
for Early Childhood Education and Care (European Commission 2014), wyraznie
podkreslaja, ze oprocz bardziej widocznych barier poziomu i charakteru uczest-
niczenia w systemie opieki i edukacji, istnieja bariery mniej widoczne, natury
spotecznej i psychologicznej. Taka barierg jest brak zaufania rodzicow do in-
stytucjonalnej opieki i wychowania, gdy ta nie respektuje ich systemu war-
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tosci, przekonan odnoszacych sie do stosowanych praktyk wychowawczych,
dwujezycznego ksztalcenia (tamze: 20). Drugi wazny postulat w tym dokumen-
cie dotyczy kwestii wzajemnego porozumienia (comprehensibility) miedzy naj-
wazniejszymi dla dziecka w wieku zlobkowym i przedszkolnym podmiotami
i oznacza on zgodno$¢ w kwestii znaczenia przypisywanego wczesnej edu-
kacji. WartoS$ci, przekonania, podejmowane dziatania powinny by¢ negocjowane
z rodzicami i lokalng spolecznoscia (European Commission Childcare Network
2004). Jednak czesto w takiej sytuacji, nauczyciele ulegaja presji innych pod-
miotow (np. rodzicéw, administracji), co wyhamowuje ich dazenia do realizacji
wlasnych przekonan i, jak mozna sadzi¢, rodzi konflikt wartosci, przekonan,
oczekiwan. Konsekwencje takiej sytuacji nie sg trudne do przewidzenia i moga
oznacza¢ brak poczucia sprawstwa nauczyciela (Stipek, Byle 1997).

Na podstawie wynikéw badan eksperci Komisji Europejskiej wypracowali
zestaw 40 europejskich celow (targets), majacych doprowadzi¢ do doskonalenia
jakosci instytucji edukacyjnych (European Commission Childcare Network 2004).
Wytyczne te byly modyfikowane (2014) i w zwiazku z polska przynaleznos$cia do
Unii Europejskiej, powinny wyznaczac kierunki doskonalenia systeméw opieki,
wychowania i edukacji dzieci w wieku ztobkowym i przedszkolnym. Wiele z tych
celow wskazuje na potrzebe uwzgledniania przez te systemy zr6znicowania
srodowiska pochodzenia dziecka. Podkresla sie w nich wartosci rodziny dziec-
ka, jego domu rodzinnego, jezyka, dziedzictwa kulturowego, przekonan, religii
i plci, tworzenia formalnych i nieformalnych wiezi w lokalnej spofecznosci. Jed-
nym slowem, odpowiedzialno$¢ rodzicow/opiekunéw za jako$¢ doswiadczen
dzieci w instytucji od wielu dziesiecioleci ma trwale miejsce w debacie na po-
ziomie miedzynarodowym i krajowym®.

Takze inicjatywy badawcze prowadzone przez rézne osrodki naukowe na
calym $wiecie, zmierzajg do wypracowania rekomendacji dla tworzenia $ro-
dowiska uczenia sie dziecka, respektujgcego jego prawa i prawa jego rodziny
do edukacji odpowiadajacej na zréznicowanie spoteczne, kulturowe, etniczne,

® Prawo rodzicéw do decydowania o edukacji, wychowania wlasnego dziecka, tworzenia wa-
runkéw dla konstruowania przez nie wiasnej tozsamosci zgodnie z wyznawanymi przez rodzi-
cow warto$ciami nie tylko okresla prawo stanowione, tworzone na podstawie uznanych przez
spoleczno$¢ naukowaq rezultatéw badan, zalozen teoretycznych i podejs¢, tradycji, ideologii, ale
przede wszystkim prawo naturalne. To rodzice sa dawcami zycia dziecka, najwazniejszymi oso-
bami znaczacymi dla dziecka, a rodzina dziecka — najwazniejszym $rodowiskiem jego zycia i roz-
woju. | o tym nie nalezy przekonywaé, poniewaz to jest wystarczajgco moralnie, teoretycznie
i empirycznie legitymizowane. Czasami z r6znych powodoéw: natury psychologicznej, spotecznej
badz ideologicznej rodzina nie wykorzystuje przynaleznych jej praw a czasami je naduzywa.
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do edukacji dobrej jakosci’. Jednak jak mozna sadzié, troska decydentéw roz-
nego szczebla o jako$¢ edukacji matych dzieci, jest podyktowana bardziej przez
argumenty natury psychologiczno-pedagogicznej niz argument, wynikajgcy z mo-
ralnego prawa rodzicow do wychowaniu i edukacji wlasnego dziecka. Jednym
z naj$wiezszych dokonan 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 wskaznikéw dobrej jakosci, wéréd nich réwniez te odnoszace
sie do roli rodzicow, opiekunéw dziecka, samej instytucji i kwalifikacji perso-
nelu w niej pracujacego®.

Drugim waznym podmiotem, osoba znaczaca dla uczeszczajacego do
zlobka lub przedszkola dziecka, ktérego perspektywa widzenia powinna by¢
uwzgledniona, jest nauczyciel w przedszkolu i wychowawca w zlobku. Sformu-
fowano wiele wytycznych, dotyczacych umiejetnosci, kwalifikacji, wyksztatcenia
personelu pracujagcego z dzie¢mi. Wsréd ogromu prac badawczych na ten te-
mat warto odwola¢ sie do wspomnianego wczesniej dokumentu Komisji Euro-
pejskiej z 2014 r. oraz wskaznikéw jakosci wczesnej edukacji z cytowanego
dokumentu w projekcie CARE. Oba dokumenty, jako czynniki wysokiej jakosci
pracy, wskazuja na stabilno$¢ i zaangazowanie personelu pracujgcego z dziec¢-
mi, jego poczucie dobrostanu i sprzyjajacy emocjonalnie i satysfakcjonujacy kli-
mat pracy, wspotprace miedzy wychowawcami, nauczycielami, uczestniczenie
personelu w podejmowaniu decyzji. Najwazniejszym jednak wskaznikiem, za-
pewniajgcym dobra/wysoka jako$¢ procesualng jest zintegrowany z praktyka,
zroznicowany pod wzgledem oferowanych form doskonalenia, innowacyjny,
systematyczny i staly rozwo6j zawodowy wychowawcow i nauczycieli. Moze on
kompensowaé niedostatki w sytuacji niskiej jakosSci infrastruktury srodowiska
zycia dziecka (Bronfebrenner 1992). Zréznicowanie posiadanych kompetencji
przez personel ré6znego pochodzenia etnicznego, kulturowego, wysoko ocenia-
ne przez rodzicow z 11 krajow, w badaniach prowadzonych na potrzeby pro-
jektu CARE, pozwala, zdaniem autoréw dokumentu, na elastyczne reagowanie

” W tym konteks$cie wyrazem tej tendencji ku ,doskonaloéci” edukacji sa na przyklad rapor-
ty OECD Starting Strong I, II i Il (http:/www.oecd.org/edu/school/startingstrongiiiaqualitytool-

boxforearlychildhoodeducationandcare.htm) czy ostatni opracowany przez Komisje Europejska

dokument, dotyczacy jakosci edukacji dla najmtodszych (Proposal for Key Principles of a Quality
Framework for Early Childhood Education and Care (European Commission 2014).
® Dokument zamieszczony na stronie projektu CARE: www.ecec-care.org


http://www.oecd.org/edu/school/startingstrongiii-aqualitytoolboxforearlychildhoodeducationandcare.htm
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na zmiany i dostrzeganie potrzeb, przekonan zréznicowanych grup rodzicow
i dzieci (European Framework... 2016).

Trzecia grupa badanych to przedstawiciele r6znego szczebla wiadzy, a wiec
stanowigcy prawo parlamentarzysSci, realizujacy je urzednicy danego sektora,
autorzy podstawy programowej, ktora tworzy wspolny punkt odniesienia dla
zarzadzajacych placowkami i pracujacych w nich osé6b — wychowawcéw i nau-
czycieli, ale takze autoréw programow, wydawnictw oraz rodzicéw. Przedsta-
wiciele centrow decyzyjnych nie majg bezposredniego kontaktu z placéwka,
z dzieckiem, z personelem, a jednak majg znaczacy gltos w wyznaczaniu podsta-
wowych kierunkéw funkcjonowania instytucji. Czy podejmowane przez nich
decyzje odpowiadaja na postulat o pedagogiczng kontynuacje miedzy domem
rodzinnym, zlobkiem, przedszkolem. W jakim stopniu tlo tych decyzji uwzgled-
nia wartosci, przekonania rodzicow i nauczycieli? Czy wyrazane przez decyden-
tow przekonania sg zbiezne z przekonaniami najbardziej zainteresowanej grupy
odbiorcow, czyli rodzicow, wychowawcéw i nauczycieli? Réwniez dzieci, kto-
rych przekonania nie byly niestety w tych badaniach uwzgledniane. Jesli tak,
swiadczyloby to o zbieznos$ci, koniunkcji miedzy badanymi grupami w tworze-
niu klimatu merytorycznego, aksjologicznego sprzyjajgcego rozwojowi dziecka.

Kazdy z podmiotéw — badacze, decydenci, rodzice i praktycy — moze mieé
inne przekonania, poglady na temat tego jak osiagnac¢ wysoka jako§¢ w pracy
instytucji, jak ja nalezy definiowa¢, kazdemu z podmiotéw na pewno na tym
zalezy, zeby odzwierciedlala je codzienna praktyka w instytucji (Ceglowski,
Bacigalupa 2002). Lokalne, regionalne, czy narodowe zréznicowanie w zakresie
akceptowanych spotecznie rozwigzan programowych i organizacyjnych nie jest
folklorem (unscientific folklore), ale odzwierciedla rozmaito$¢ teoretycznych i filo-
zoficznych zatozen, wyraz lokalnych, regionalnych i narodowych tradycji i histo-
rii (European Framework... 2016: 9), ktére musza by¢ uwzglednione, gdy rozwaza
sie kwestie zr6znicowania systemowego.

Zalozenie drugie

W zwiazku z przyjetym pierwszym zalozeniem, powstaje pytanie, jaka jest
spdjnos¢ przekonan (kontynuacja i koniunkcja pedagogiczna) rodzicéw, nauczy-
cieli, przedstawicieli instytucji tworzacych prawo. Traktowana ona jest tutaj
jako swoiste narzedzie przyjscia (rite de passage), ulatwiajace dziecku radzenie
sobie z nowo$cig, wyzwaniami nowego $rodowiska uczenia sie, jakim jest przed-
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szkole lub szkofa. W formule wertykalnej, wzajemne oddzialywanie na pozio-
mie przekonan wpisuje sie w pojecie chronosystemu w teorii Bronfenbrennera
(1979, 1992). Obejmuje on zmiany zewnetrzne (choroba, rozwéd rodzicow,
utrata pracy przez czlonka rodziny, zmiana $rodowiska zycia), majace miejsce
w zyciu dziecka i wewnetrzne — czyli charakteryzujace te rozwijajaca sie osobe
(okres dojrzewania, nagta choroba). Czynniki te sprawiajg, ze procesy rozwojo-
we ulegajg albo spowolnieniu, albo przyspieszeniu, albo zahamowaniu. Wazny
staje sie proces wzajemnego dostosowywania sie dziecka, odnajdywania w no-
wej roli, np. przedszkolaka lub ucznia w szkole i dostosowywania sie instytucji
do potrzeb i praw dziecka. Proces przejscia moze by¢ wiec potraktowany jako
komponent chronosystemu, powodujacy zmiany u wszystkich aktoréw na tej
scenie, najwazniejsi z nich to dziecko, jego rodzice/opiekunowie i wychowaw-
ca lub nauczyciel. Dzieci nie sa biernymi podmiotami, nie tylko internalizuja
normy, wiedze o $wiecie spotecznym, ale wplywaja na jego nature, sg tworca-
mi kultury na rowni z dorostymi, negocjuja, uczestnicza w zdarzeniach spotecz-
nych, sg podmiotami, ktore ja tworza, dokonuja jej reproduktywnej interpretacji
(Eder, Corsaro 1990). Michael Rutter (1985) proponuje cztery procesy ochrania-
jace dziecko w procesie zmiany: 1 — zmniejszenie wptywu ryzyka przez ostrze-
ganie o ryzyku, np. przygotowanie dziecka do zmiany, m.in. rozmawianie
0 majacej nastapi¢ zmianie; 2 — wystawianie dziecka na ryzyko pod nadzorem
rodzicow, np. uczestniczenie w dzialaniach instytucji pod opieka pierwszego
podstawowego opiekuna; 3 — zmniejszenie czynnikéw ryzyka, aby unikna¢ ich
kumulacji; 4 — podwyzszenie poczucia warto$ci i skutecznoS$ci dzialania, dzie-
ki pozytywnym i zapewniajacym bezpieczenstwo relacjom z innymi. W tym
procesie zawarte sa, nie tylko formalne cechy tworzace dla tego procesu tto,
ale przede wszystkim osobowo$¢, temperament, dotychczasowa historia zycia
dziecka. Pozytywna adaptacja jest rezultatem czynnikéw ochraniajgcych tkwia-
cych, albo w dziecku, albo w $rodowisku, albo w obydwu, co byloby najbar-
dziej pozadane i efektywne. Na te czynniki zwracaja uwage Divya Jindal-Snape,
David Miller (2008). Jezeli dzieci majag w sobie adekwatne strategie radzenia so-
bie, pozytywne poczucie wlasnej wartosci i odpornos$¢ psychiczna, znajdujg sie
w $rodowisku ochraniajacym je przeciw nadmiernym naciskom, ale takze majg
okazje do uczenia sie i adaptacji poprzez uczestniczenie w rozsadnych pozio-
mach ryzyka, przejscie moze by¢ pozytywne. Jezeli tego nie maja, powazne roz-
wojowe i szkolne negatywne konsekwencje moga mie¢ miejsce. Dotychczasowa
praktyka w polskich instytucjach, w tym wzgledzie ogranicza sie bardziej do
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minimalizowania czynnikéw ryzyka tkwiacych w $rodowisku zewnetrznym niz
w samym dziecku (por. programy adaptacyjne w ztobkach i przedszkolach). Liz
Brooker i Martin Woodhead (2008) podkreslaja, ze sposéb, w jaki pomagamy
dzieciom przej$¢ z jednego Srodowiska instytucjonalnego do innego ma znacze-
nie kluczowe, nie tylko dla przezywania przez nie dziecinstwa, ale oddziatuje na
jego zycie doroste. Proponuja takze, aby bardziej skupia¢ sie na pozytywnych
aspektach przejscia, doswiadczania przez dzieci nowych idei, nowej wiedzy,
rozwijania innych umiejetnosci, odkrywania posiadanych zdolnosci. Obecnie
kazda spolecznos¢ charakteryzuje zmiana, jest ona nieodtacznym towarzyszem
w naszym zyciu. Rodzice, psychologowie, nauczyciele rozumieja, ze dzieci po-
trzebujg zmiany, aby sie rozwija¢. W tym samym tonie wypowiadajg sie Alice
Wendy Dunlop i Hilary Fabian (2003), dzieci podobnie do dorostych sa zafas-
cynowane zmiang, nowos$cia i przez nie stymulowane do rozwoju. Pierwszy
dzien w szkole, ,,przejscie do duzej szkoly” oznacza zmiane jednego kontekstu
spotecznego i obowigzujacych w nim regut funkcjonowania na inny, z jednego
srodowiska edukacyjnego do innego, z jednego ,jezyka symboli” do innego
— a to powinno by¢ wykorzystane dla rozwoju dziecka. Gordon Wells i Guy
Claxon (2002) wskazuja na kilka kluczowych cech osoby ulatwiajacych proces
przej$cia: odpornos¢ psychiczna (resilience); zdolno$¢ rozwiazywania problemow
(resourcefulness) i umiejetno$ci konstruktywnej wspotpracy z innymi (reciprocity).
Poniewaz w jezyku angielskim te trzy pojecia zaczynaja sie na litere r, okresla
sie je jako zdolno$ci 3R. PrzejsScie, ktére nie ulatwia dzieciom wykorzystania
3R, nie wzmacnia. Sprawia, ze stajg sie one jeszcze bardziej bezradne i zalezne
od innych, nie majg do siebie zaufania i nie wykorzystuja swoich umiejetnosci
spotecznych. Pozytywnie, dobrze wspierane przejScie stuzy wzmocnieniu 3R,
wyposaza dzieci w zdolno$ci radzenia sobie ze zmiang w przyszlosci. Badania
podejmujace perspektywe dziecka do$wiadczajacego procesu przejscia i rozwi-
janie potrzebnych umiejetno$ci coraz bardziej sa doceniane, a ich przestanie
uwzgledniane w praktyce (James i in. 1998). W tej optyce dziecko nie jest bier-
nym elementem procesu, ale samo rozwija wiasne strategie dla podtrzymania
spoteczno-kulturowego dobrostanu i dochodzi do zrozumienia sytuacji, w ja-
kiej sie znajduje. Momenty przejscia traktowane sg wiec jako swoiste punkty
zwrotne w procesie stawania sie dorostym i dzieci tego oczekuja. Bez wzgledu
jednak na to, jakie jest pochodzenie zmiany, w jaka uwiklane jest dziecko, od-
czuwane s3 one przez nie, jako zaburzenie réwnowagi, w dotychczas doswiad-
czanych relacjach i wzorcach spotecznego kontaktu z otoczeniem. Dziecko,
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jak pisze Brooker (2002), zmienia sie nie do poznania, nie jest tym, kim bylfo
wczesniej, gdy robi ,krok do przodu” — przechodzi do innego $rodowiska. To
swoisty dylemat, jakiego doswiadcza dziecko, ktére w sposéb naturalny chce
sie rozwijac, jednoczes$nie obawia sie zmiany i utraty poczucia bezpieczenstwa.
A doro$li moga mu w tym pomoc. Wartosci rodzicéw, przekonania, status
socjoekonomiczny, jak i ich wtasne doswiadczenia szkolne wptywajg na spo-
soby radzenia sobie z przejSciem nie tylko przez dziecko (Nisel, Griebel 2005;
Johansson 2007), ale takze przez rodzicéw, wplywajg na to, jak funkcjonuje ro-
dzina (Goodnov 2001) i jakich rodzajow strategii przejscia doswiadczy dziecko
(Fthenakis 1998). W badaniach rodzicow dzieci w wieku wczesnoszkolnym
i nauczycieli wyr6zniono za pomoca analizy tresSci — pie¢ kategorii odpowiedzi:
wiedza, przystosowanie, umiejetnosci, dyspozycje i reguty. Analiza czestosci wy-
kazata, ze rodzice i nauczyciele koncentrowali sie na przystosowaniu, potem
na dyspozycjach, wiedzy i umiejetnos$ciach, za$ dzieci bardziej skupialy sie na
regufach (Dockett i in. 1999). Jednym stowem, ekologiczne przej$cie to proces
bardzo ztozony, ktérego efektywno$¢é moze zapewni¢ spdjne, wielowgtkowe,
szerokie podejscie taczace cechy dziecka, domu rodzinnego i szkoly, koncepcje
programowg tworzaca pomost miedzy przedszkolem i szkola, pedagogiczna
kontynuacje pozwalajaca utrzymac entuzjazm dzieci dla uczenia sie i uczeszcza-
nia do nastepnej instytucji edukacyjnej, do ktérej one chca chodzié, poniewaz
wiekszo$¢ z nich lubi nowe wyzwania rozwojowe i oczekuje ich w sposéb
naturalny (Lombardi 1992: 12).

Badacze wykorzystujacy zalozenia teorii rite de passage (Gennep 1960), kon-
centrowali sie na badaniu réznych strategii, ,obrzedéw przejscia” funkcjonuja-
cych mitéw, magii zwiazanych z ,wlgczaniem do nowego S$wiata”. W swoich
badaniach Wilfried Griebel i Renate Niesel (2005) wskazali, ze komunikowane
dziecku werbalnie i pozawerbalnie oczekiwania rodzicow i nauczycieli dotycza-
ce procesu przejScia sg rézne. Aby dziecku i sobie ulatwi¢ ten proces nalezy
w procesie ko-konstrukcji, wzajemnej wymiany, wypracowac spdjne strategie
dziatania.

Celem opisywanego badania jest ,odkrycie” przekonaf rodzicéw, wycho-
wawcow, nauczycieli i decydentéw, istniejgcych miedzy nimi koniunkgji i kon-
tynuacji, zbadanie charakteru istniejacych zalezno$ci miedzy przekonaniami
i wybranymi zmiennymi charakteryzujacymi badane podmioty.
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Opis badania — narzedzia badawcze, dobér proby,
organizacja badania

Kwestionariusz

W badaniu przekonan rodzicéw, nauczycieli w przedszkolu, wychowaw-
cow w zlobku oraz decydentéw wykorzystano dwa rodzaje kwestionariusza:
papierowy (badanie indywidualne) i internetowy, umieszczony w $rodowisku
Lime Survey. Kwestionariusze dla kazdej grupy badanych opracowane zostaly
przez miedzynarodowy zesp6t badaczy pod kierunkiem lidera (Norwegia) jed-
nego z zadan (WP6) w projekcie CARE. Zadanie badawcze polegalo na zbadaniu
przekonan tych trzech grup respondentéw w 11 krajach europejskich (Belgia,
Dania, Finlandia, Grecja, Holandia, Niemcy, Norwegia, Polska, Portugalia, Wielka
Brytania, Wlochy). Kwestionariusze mialy podobng strukture dla kazdej grupy
badanych i sktadaly sie z kilku czesci, dotyczacych nastepujacych kwestii’:

1. Zmienne demograficzne rodzica/opiekuna prawnego, nauczyciela i decy-
denta (np. jego wiek, wyksztalcenie, stan cywilny, zawod, staz pracy);
2. Aspekty placowek wspierajace i niewspierajace dobro dziecka ponizej 3 ro-
ku zycia i w wieku 3-6 lat'.
3. Podstawowe cechy funkcjonowania placowki:
fizyczne aspekty otoczenia (duza przestrzen do zabawy na zewnatrz;
organizacja przestrzeni wspierajaca samodzielno$¢ dzieci (dzieci moga
same wybiera¢ zabawki/ksigzeczki)'';
organizacja pracy placéwki (mato liczne grupy dzieci, mata liczba dzieci
pod opieka jednego dorostego);
zréznicowanie kulturowe personelu, dzieci uczeszczajacych do placéw-
ki (zré6znicowanie pici personelu, zréznicowanie etniczne i kulturowe
personelu; etniczne i kulturowe zréznicowanie dzieci),
zaangazowanie rodzicow (rodzice/opiekunowie moga wplywac¢ na waz-
ne decyzje dotyczace codziennej aktywnos$ci dzieci w placowce, sg za-
angazowani w ocene opieki i edukacji);

? W artykule wykorzystano te wyniki badan, ktére podnosily te same kwestie w trzech gru-
pach respondentow.

' Analize tej czesci wynikéw badan w tekscie: Wybrane aspekty sprzyjajgce dobru dziecka,
,Kwartalnik Pedagogiczny” 2016, nr 4, przedstawia Krystyna Lubomirska.

"' podawane sa jedynie przykltady stwierdzen, do ktérych ustosunkowywali sie badani. Kazda
badana zmienna szczeg6towa (P) definiowana byta za pomoca co najmniej 5-6 stwierdzen.
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charakterystyka personelu (nauczyciele/opiekunowie posiadaja wystar-
czajace doswiadczenie zawodowe, co najmniej 5 lat stazu; maja podobng
do rodzicow/opiekunéw koncepcje wychowania dziecka);

zasady edukacyjne charakteryzujgce placowke (nacisk na indywidualng
prace z dzieckiem i rozwijanie jego talentow; uwzglednianie punktu wi-
dzenia dzieci);

spoleczny i emocjonalny klimat w grupie (opiekunowie/nauczyciele rea-
guja wrazliwie i adekwatnie na indywidualne potrzeby kazdego dziecka;
dzieci nawiazuja ze sobg ciepte i stabilne relacje (czuja sie czeScig grupy).

4. Przekonania na temat osiggnie¢ rozwojowych dzieci konczacych ztobek
i przedszkole w zakresie kompetencji spotecznych; poznawczych, jezyko-
wych, matematycznych; fizycznych, motoryki i zdrowia; emocjonalnych
i osobistych. Badani przypisywali oceny konkretnym stwierdzeniom odno-
szac sie do dziecka ponizej 3 roku zycia i dziecka w wieku 3-6 lat.

5. Umiejetnoscilkompetencje personelu pracujacego z dzie¢mi w ztobku
i przedszkolu. W tej czeSci znalazly sie réwniez stwierdzenia dotyczace
przekonan 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 sg lepsi dla mojego dziecka niz krewni, ktérzy nie sg
wykwalifikowani w tym zakresie), badane jedynie u rodzicow'?.

Badani ustosunkowywali sie do zamieszczonych stwierdzein na skali 5 stop-
niowej (ocena 1 — niewazne; 2 — malto wazne; 3 — $Srednio wazne; 4 — wazne;
5 — bardzo wazne).

Dobér proby

W wywiadzie indywidualnym i internetowym uczestniczyly trzy grupy po-
rownawcze badanych, ktérzy wyrazili na to zgode przed przystapieniem do wy-
pefniania kwestionariusza. Korzystajacy z wersji internetowej czesto porzucali

2 Oryginalna wersja narzedzia przygotowana byta w jezyku angielskim, nastepnie tlumaczo-
na na jezyki ojczyste (w tym przypadku — polski), kilkakrotnie poddawana weryfikacji w badaniu
pilotazowym, tlumaczona z wersji lokalnej na wersje oryginalu (retranslacja), aby zweryfikowac
trafno$¢ i rzetelnos$¢ tlumaczonych stwierdzen. Rzetelno$¢ stwierdzen w wersji w jezyku pol-
skim poddawana byla takze stosownym analizom statystycznym. Tylko w jednym pytaniu byla
ona niska P6 dla < 3 r.z. wspéiczynnik alfa Cronbacha = 0,264; dla 3-6 r.z. wynosil P6 -0,368.
Pozostate wspolczynniki byly bardzo wysokie.
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wypelnianie narzedzia, co spowodowato, ze liczba badanych w poszczego6lnych
grupach stwierdzen jest r6zna. Réznice sg wprawdzie nieznaczne, ale dotycza
niemalze kazdego ze stwierdzen. W badaniach uczestniczylo 262 rodzicow,
787 nauczycieli przedszkolnych i wychowawcéow w ztobku oraz 54 decyden-
tow osSwiatowych i wsparcia spotecznego roéznego szczebla, ktérzy w okresie
czerwiec—pazdziernik 2015 r. wypetnili kwestionariusz internetowy lub uczest-
niczyli w wywiadzie indywidualnym przeprowadzanym przez przeszkolonych
badaczy z Wydziatu Pedagogicznego'.

Analiza wynikéw badan

Przekonania rodzicéw, nauczyciele, wychowawcy i przedstawiciele instytucji
stanowigcych prawo, réznice i podobienstwa

Pierwszy etap analizy wynikow badan dotyczy poréwnania wyrazanych
przekonan trzech grup badanych na temat zmiennych zaleznych szczegoéto-
wych: osiagnie¢ rozwojowych dzieci w momencie przejscia ze zlobka do przed-
szkola i z przedszkola do szkoly oraz przekonan na temat oczekiwanych cech
instytucji. Jak juz wspomniano badani odnosili sie do stwierdzen kwestionariu-
sza na pieciostopniowej skali. W tabeli 1 zaprezentowane s3 $rednie rangi dla
trzech grup badanych, odchylenia standardowe (SD) i $rednie rangi dla catlej
badanej préby.

Analiza tabeli przedstawiajacej srednie rangi dla trzech grup badanych nie
jest fatwym zadaniem. Mozna jednak wskazaé pewne ogélne tendencje, poza
tymi, ktére zostang przedstawione pézniej, gdy zostanie podjeta analiza za po-
moca testu F — réznic miedzy przypisanymi danej zmiennej $rednimi rangami
przez trzy grupy badanych. Jakie spostrzezenia nasuwajg sie podczas analizy
opisowych statystyk-srednich rang i odchylen standardowych?

3 Byly to nastepujace osoby: dr hab. prof. UW Malgorzata Karwowska-Struczyk, dr hab.
Krystyna Lubomirska, dr Kamila Wichrowska, dr Marta Radwanska, mgr Olga Wystowska, mgr
Agnieszka Andruchow i inni wspoéipracownicy Katedry Edukacji Poczatkowej Wydziatu Pedago-
gicznego UW, w ktorej w latach 2014-2016, realizowany byt projekt CARE.
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Tabela 1. Analiza przez typ respondenta og6lem — $rednie rangi (wszyscy rodzice, decydenci
na poziomie krajowym i lokalnym, nauczyciele i wychowawcy)™

Rodzice Decydenci x;:liz}xliz Ogoétem
N = 262 N = 54 N = 1103

Przekonanie N =787

Srednia D Srednia D Srednia D Srednia D

ranga ranga ranga ranga
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) 427 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

4 Zamieszczone w nawiasach symbole (<3) i (3-6), jak mozna si¢ domysla¢ oznaczaja wiek
dzieci, pierwszy, przekonania tych samych badanych wobec dzieci ponizej 3 r.z., drugi, wobec
dzieci w wieku przedszkolnym.
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Przekonania dotyczgce warunkoéw, organizacji pracy wychowawcow

w zlobku, nauczycieli przedszkolnych i zasad edukacyjnych

Pierwsza grupa pytan kwestionariusza od pytania P. 2.1 do pytania P. 2.7

dotyczyta, najogolniej méwiac, warunkéw pracy w placéwce, kiedy badani usto-

sunkowywali sie do stwierdzen opisujgcych jako$¢ strukturalng i procesualna.

Pytano badanych o nastepujace kwestie:

(P. 2.1)

(P. 2.2)

(P. 2.3)

(P. 2.4)

(P. 2.5)

Fizyczne aspekty otoczenia: duza przestrzen do zabawy na zewnatrz;
tadny budynek; organizacja przestrzeni wspiera samodzielnos¢ dzieci
(dzieci moga same wybiera¢ zabawki/ksigzeczki); jest bezpieczna; jest
stymulujaca i tworzy wyzwania; zapewnia réznorodne wyposazenie
— sprzet, zabawki i materialy.

Organizacja pracy placowki: mato liczne grupy; mata liczba dzieci pod
opiekg jednego opiekuna/nauczyciela; staty sktad dzieci w grupie — ma-
la rotacja; spojna strategia pracy z dziecmi w zlobkach, przedszkolach
i szkotach podstawowych; przejrzyste cele rozwojowe i edukacyjne;
dbatos$¢ o zdrowie i bezpieczenstwo w celu przeciwdziatania chorobom
i infekcjom; zdrowe jedzenie.

Zréznicowanie kulturowe: otwarto$¢ na. zréznicowany etnicznie i kultu-
rowo personel oraz dzieci; zr6znicowanie wieku, plci personelu, wieku
dzieci w grupach, zréznicowanie dzieci ze wzgledu na status socjoeko-
nomiczny, niepefnosprawnosc.

Zaangazowanie rodzicow/opiekunéw prawnych: rodzice/opiekunowie
dziecka moga z tatwoscig skontaktowad sie z personelem placéwki, re-
gularnie spotykaja sie, mogg wplywac¢ na decyzje, dotyczace codziennej
pracy placéwki; sa zaangazowani w planowanie i ocene pracy placowki;
na biezgco sg informowani o osiagnieciach rozwojowych dziecka.
Charakterystyka personelu: nauczyciele/opiekunowie w placowce majg
wystarczajace doswiadczenie zawodowe (min. 5 lat stazu zawodowego);
wyzsze wyksztalcenie minimum licencjat (3 lata wyksztatcenia na pozio-
mie uniwersyteckim), stale oceniajg swojg prace; sg troskliwi wobec
powierzonym im dzieciom; sga czescig stabilnego zespolu (mata rotacja
personelu; wspélpracuja z rodzinami dziecka; dokumentuja postepy
dzieci, np. zachowuja prace dzieci lub zdjecia prac, przygotowuja ich
wystawy; komunikujg sie z rodzicami, aby ustali¢ wsp6lng koncepcje
dziatania; stuzg rodzicom wsparciem edukacyjnym, gdy wyrazaja oni
taka potrzebe.
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(P. 2.6) Zasady pracy placoéwki: nastawienie na indywidualng prace z dzieckiem
i rozwijanie jego talentéw, swobode wyboru zaje¢ przez dzieci, nacisk
na samodzielne dziafanie dziecka, duza liczba zaje¢ w matych grupach,
nacisk na wspdlng i swobodng zabawe dzieci, na uczenie sie dzieci,
w tym uczenie sie jezyka obcego i dobrych manier, uwzglednianie ich
punktu widzenia, nacisk na przygotowanie dzieci wieku przedszkolnym
do szkotly, stymulowanie kreatywnosci dzieci.

(P. 2.7) Spoteczny i emocjonalny klimat w grupie definiowaly: wrazliwo$¢ na
potrzeby kazdego dziecka, dynamike grupy, procesy w niej zachodza-
ce; postrzeganie dzieci jako indywidualnosci, ktérych gltos powinien by¢
wystuchany, sprzyjanie tworzeniu emocjonalnie cieptych relacji miedzy
dzieémi.

Analiza $rednich rang pozwala na wylonienie nastepujacych generalnych
tendencji: najnizsze rangi wszyscy odpowiadajacy przypisali zmiennej P. 2.3
— zréoznicowanie kulturowo-etniczne, za$§ najwyzsze — zmiennej w P. 2.7 — Kkli-
mat spofeczno-emocjonalny: $rednia ranga 4,66.

Pytanie P. 4 dotyczace kwalifikacji personelu pracujacego z dzie¢mi, osza-
cowane jest najwyzej przez decydentéw, Srednia ranga dla ich ocen wynosi
4,43. Najnizsze oszacowania tej zmiennej przypisali rodzice — 4,17. Miedzy ty-
mi dwiema grupami badanych mieszcza sie oszacowania tej zmiennej przez
nauczycieli i wychowawcow — 4,26. Pozadane kwalifikacje personelu oceniajg
badani generalnie wysoko: $rednia ranga dla trzech grup wynosi 4,24 — mozna
sadzi¢, ze uwazaja je za wazne narzedzie w pracy z dzie¢mi.

W zwigzku z przypisaniem najnizszej rangi zmiennej P. 2.3, wynosi ona
dla catej badanej proby 3,19 — powstaje pytanie, na ile ksztalcenie wychowaw-
cow w ztobku i nauczycieli w przedszkolu zapewnia nabywanie kompetencji
niezbednych w pracy z dzie¢mi, pochodzacymi z réznych kultur i narodowosci.
Nauczyciele relacjonuja swoja bezradno$¢ i brak wsparcia ze strony réznego
poziomu podmiotéw zarzadzajacych i tworzacych prawo. Gdy maja w grupie na
przykiad dzieci obcojezyczne, albo takie, ktorych rodzice nie méwia po polsku,
muszg jako$§ sobie radzi¢ sami. Jezeli chcemy respektowac zasady edukacji
wiaczajacej w praktyce, odpowiednie dziatania wyposazajace wychowawcéw
i nauczycieli w wiedze i niezbedne umiejetnosci na poziomie ksztalcenia i do-
skonalenia zawodowego powinny by¢ podjete. Z ostatnio przeprowadzanej in-
wentaryzacji lokalnych i regionalnych praktycznych rozwigzan dotyczacych
takich programéw na poziomie zlobka i przedszkola, prowadzonej w ramach
projektu miedzynarodowego ISOTIS, stwierdzono istnienie programéw doskona-
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lacych nauczycielskie kompetencje wsparcia dzieci ze zréznicowanych $rodo-
wisk'®. Realizowane sg one najczesciej przez instytucje publiczne, np. poradnie
psychologiczno-pedagogiczne, Osrodek Rozwoju Edukacji lub organizacje poza-
rzagdowe. Na pewno zapisy podstawy programowej wychowania przedszkolne-
go i ksztalcenia ogdlnego do takiego dziatania obliguja nauczyciela. Jednak
w ofercie podejmowanych dziatan skierowanych do ksztalcacych sie studen-
tow specjalnosci nauczycielskich i doskonalgcych swo6j warsztat wychowaw-
cOw i nauczycieli nie ma ofert rozwijajacych ich kompetencje pracy z dzieémi
z roznych kultur i grup etnicznych uczeszczajacych do ztobkéw i przedszkoli
gtownego nurtu.

W kontekscie przyjetych zatozen badawczych, wskazujacych na znacze-
nie komunikowania sie instytucji edukacyjnej z rodzicami, ich zaangazowania
w okreslanie ,filozofii pracy” placowki, wymiane doswiadczen i wiedzy na temat
dziecka, badani nie byli zgodni. Najwyzsze rangi stwierdzeniom definiujagcym
te zmienng (P. 2.4) przypisali decydenci, najnizsze — nauczyciele i wychowawcy.
Mozna przypuszczac, ze ci pierwsi, odpowiadajg pozytywnie na postulaty wysu-
wane przez badaczy i prawo, ci drudzy, znajacy z autopsji zwigzane z uregulo-
waniem tej kwestii problemy, sg bardziej ostrozni w ocenie wtasnych przekonan
dotyczacych tej sfery. Srednia ranga przypisana tej zmiennej przez rodzicow
4,23 wskazuje jednakze na wysokie oczekiwania formulowane przez nich pod

adresem instytucji w tej kwestii.

Przekonania dotyczace osiagnie¢ rozwojowych dzieci konczacych
zlobek i przedszkole

Druga grupa pytan dotyczyla przekonan na temat osiggnie¢ rozwojowych
i edukacyjnych dzieci ponizej 3 r.z. (<3) i dzieci w wieku przedszkolnym (3-6).
Badani majg zdecydowanie nizsze oczekiwania wobec dzieci mlodszych, czyli
koficzacych swéj pobyt w zlobku, niz wobec dzieci starszych. Srednie rangi
przekonan dotyczacych umiejetnosci tych pierwszych sg nizsze niz wobec tych
drugich.

5 ISOTIS - Inclusive Education and Social Support to Tackle Inequalities in Society. Projekt
badawczy realizowany w 11 krajach europejskich, w tym w Polsce w Katedrze Polityki Oswiaty
i Spotecznych Badan nad Edukacjg, na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego
w latach 2017-2019, finansowany w ramach PR Horyzont 2020, wspotfinansowany przez MNiSW
(w ramach specjalnego funduszu, tzw. premii na Horyzoncie): www.isotis.org


http://www.isotis.org
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W pierwszej grupie — dzieci mlodszych ,najwyzsze” rangi, odpowiadajacy
przypisywali umiejetno$ciom w zakresie rozwoju spotecznego (P. 3.1), moto-
rycznego (P. 3.3), emocjonalnego (P. 3.4) i osobistego (P. 3.5), najnizsza w zakre-
sie rozwoju poznawczego, komunikowania sie i poje¢ matematycznych (P. 3.2).
| tutaj badani z trzech grup byli zgodni, bowiem wszyscy przypisali najnizsze
rangi swoim przekonaniom, dotyczacym tych osiggnie¢ rozwojowych. Zarow-
no rodzice, decydenci i nauczyciele w przedszkolu, jak i wychowawcy w ztob-
ku najmniej oczekuja od instytucji opieki, wychowania i edukacji najmtodszych
dzieci w sferze poznawczej. Srednia ranga dla tych osiagnie¢ w calej badanej
probie wynosita 2,95 i byla najnizsza w poréwnaniu z pozostalymi. Powstaje
pytanie, jakie sa uwarunkowania takich ocen, jakie powodujg one konsekwen-
cje dla rozwoju dziecka w ogodle, gdy ten jego obszar bedzie niedoceniany. Na
marginesie tych rozwazan mozna przytoczy¢ sparafrazowang wypowiedz jed-
nego z bylych, parlamentarnych przedstawicieli panstwa, ktéry odpowiadajgc
na pytania w kwestionariuszu dotyczace tychze umiejetnosci (wywiad indywi-
dualny), stwierdzit, ze to jeszcze za wczesnie, aby wymagac¢ od dziecka ponizej
3 r.z., jakich$s osiggnie¢ rozwojowych w tym zakresie. Te opinie potwierdza
rowniez Srednia ranga przypisana tej zmiennej — najnizsza — dla decydentow.
Pewne sugestie, co do przyczyn takiej oceny mozna sformulowaé, bazujgc na
zapisach we wczesniej obowigzujacych regulacjach dotyczacych zasad pracy
zlobka, w ktérych przewazal nacisk na funkcje opiekuncza i zdrowie dziecka.
Funkcja edukacyjna zostata wigczona do ustawy w 2011 r. (Ustawa z dnia 4 lu-
tego o opiece nad dzie¢mi do lat 3). Inne hipotezy nasuwaja sie w zwigzku
z tre$cig stwierdzenia, do ktérego ustosunkowywali sie badani. Wymieniono
w nim umiejetnos$ci, ktére uznane by¢ moze byly przez badanych za zbyt
»szkolne” dla tych dzieci. By¢ moze wiec te kontrowersyjne zapisy wywotlaly ta-
kie reakcje badanych na temat oczekiwanych osiggnie¢ rozwojowych w tej sferze.

Jezeli chodzi o opinie badanych trzech grup, odpowiadajacych na temat
waznosci osiagnie¢ rozwojowo-edukacyjnych dzieci w wieku przedszkolnym,
trudno jest wskazac¢ jakas generalng tendencje. Przekonania badanych sg tutaj
bardziej zr6znicowane a przypisane rangi wyzsze niz wobec dzieci mlodszych.
Wszyscy odpowiadajacy umiescili swoje oceny w, mozna powiedzie¢, ,,gérnych
rejestrach” tego instrumentu, w przedziale 4,24 — $rednia ranga dla osiagniec
przedszkolakéw w zakresie rozwoju osobistego przypisana przez rodzicow
i 4,57 — $rednia ranga przypisana osiagnieciom w zakresie rozwoju emocjonal-
nego przypisana przez decydentéw. Najnizsze rangi w zasadzie wszystkim kate-
goriom osiagnie¢ przedszkolakéw, przypisywali rodzice, a najwyzsze ponownie
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decydenci. W Swietle przedstawionych refleksji dotyczacych zmiany podejscia
do rozwazania problematyki procesu przejscia, w ktérych to wilasnie umiejet-
nosci spoteczno-emocjonalne uznaje sie za najwazniejsze (poczucie wartosci,
umiejetnos¢ wspolpracy, odpornos¢ psychiczna) w radzeniu sobie z przejsciem
— przekonania rodzicoOw przypisujace nizsze rangi rowniez tej sferze moga
niepokoi¢. A przeciez te kompetencje powinny wyznaczac instytucji obszary
wspolpracy z rodzicami, za§ naukowcow i popularyzatoréw wiedzy sktania¢ do
przekazywania jej za pomoca réznych kanatéw. Rodzi sie wiec pytanie, czym
jest podyktowana ostroznos$¢ rodzicow w formulowanych ocenach waznoS$ci
osiaganych przez dzieci umiejetnosci na koncu przedszkola w poréwnaniu
z nauczycielami, wychowawcami i decydentami. Sgdzac po alarmistycznych do-
niesieniach medialnych i opiniach wielu badaczy, to wlasnie rodzice najwiecej
oczekuja od wtasnych dzieci, korzystaja z réznorodnych komercyjnych ofert
zaje¢ poza/ instytucjonalnych juz na etapie ztobka. Czy brak wiedzy na temat
korelacji rozwoju spotecznego, emocjonalnego i poznawczego odpowiada za
zr6znicowanie przekonan miedzy rodzicami i personelem pracujacym z dzie¢-
mi? Otéz nie, bowiem prowadzone analizy statystyczne wskazuja, ze zar6wno
w przypadku rodzicow, jak i profesjonalistOow mozna moéwi¢ o dostrzeganiu
tego zwiazku, przynajmniej na poziomie korelacji miedzy przekonaniami.

Generalnie najwyzsze rangi osiggnieciom rozwojowym dzieci w wieku
przedszkolnym, przypisywali decydenci (4,42 dla rozwoju poznawczego, 4,57
dla rozwoju emocjonalnego i 4,55 dla rozwoju spolecznego). Dostrzegajg oni
takze powiazania miedzy osiagnieciami spoteczno-emocjonalnymi i poznawczy-
mi. Korelacja Pearsona miedzy $rednimi rangami dla osiagnie¢ w zakresie po-
znawczym i spolecznym wynosi dla dzieci w wieku ztobkowym r = -0,459;
p < 0,004, dla dzieci w wieku przedszkolnym r = 0,694; p < 0,001. Pozostale
wspotczynniki korelacji $rednich rang przypisanych osiggnieciom przez te gru-
pe badanych w zakresie poznawczym, motorycznym, emocjonalnym i osobistym
rowniez byly statystycznie istotne na poziomie p < 0,001. Nie wykazano sta-
tystycznie istotnej zaleznosci tylko w jednym przypadku, korelacji miedzy osiag-
nieciami poznawczymi i rozwojem osobistym dzieci w wieku przedszkolnym.
Nauczyciele i wychowawcy przedszkolni znalezli sie miedzy tymi dwiema gru-
pami odpowiadajacych (rodzice i decydenci), gdyz przypisane przez nich rangi
przekonaniom miescily sie w przedziale 4,31 dla osiaggnie¢ w zakresie rozwoju
poznawczego i 4,52 dla rozwoju spofecznego.
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Whioski z analizy opisowej

Badani wyrazaja zdecydowanie nizsze oczekiwania wobec dzieci mtod-
szych konczacych ztobek niz wobec dzieci starszych, konczacych przedszkole.
Inaczej mowiac wiek dzieci do ktérych odnoszg sie w swoich ocenach, rézni-
cuje ich przekonania.

W pierwszej grupie — dzieci mtodszych, ,najwyzsze” rangi przypisywali ba-
dani przekonaniom odnoszacym sie do osiagnie¢ spolecznych, motorycznych,
emocjonalnych i rozwoju osobistego, najnizsze — do poznawczych, komuniko-
wania sie i osiagnie¢ matematycznych.

Rangi przypisywane osiagnieciom dzieci starszych — przedszkolakom wska-
zuja, ze przekonania trzech grup badanych sa zré6znicowane i nie mozna wyka-
za¢ miedzy nimi koniunkcji pedagogicznej. Generalnie dotycza one wiekszego
nacisku na umiejetnosci spoleczne, emocjonalne i osobiste, sfera poznawczo-
-jezykowa jest oceniana nizej.

Odpowiadajacy rodzice przypisywali najnizsze rangi wszystkim katego-
riom osiaggnie¢ przedszkolakéw, najwyzsze decydenci, oszacowania nauczycieli/
wychowawcoéw mieszczg sie pomiedzy szacunkami rodzicow i decydentow.

Kwalifikacje personelu pracujacego z dzieémi (P. 4) najwyzej ocenili decy-
denci, a wiec ci, od ktérych zaleza obowigzujgce w praktyce rozwigzania, naj-
nizej ocenili je rodzice. Podobna tendencje zauwazono w analizie $rednich
rang przypisanych pytaniu dotyczacemu charakterystyki personelu pracujacego
z dzie¢mi (P. 2.5).

Pytanie P. 5 na temat kryteriow doboru placéwki i P. 6 dotyczace relacji
opieka matczyna—opieka instytucjonalna zadawane byto jedynie rodzicom, przy-
pisane rangi dla stwierdzen opisujacych zmienng z pytania P. 5 byly wyzsze
niz w pytaniu P. 6. Innymi stowy dla badanych rodzicow wazniejszy jest dobor
wlasciwej placowki dla dziecka, mniej wazna jest relacja miedzy opieka w domu
rodzinnym przez matke i opieka instytucjonalna'®. W trwajacej od dziesiecioleci
dyskusji na temat roli opieki sprawowanej przez pierwszego opiekuna i opieki

!¢ Stwierdzenia, do ktérych ustosunkowywali sie badani w tej zmiennej byly nastepujace:
Zbudowanie bezpiecznej relacji dziecko-matka jest trudniejsze dla dziecka, kiedy matka pracuje
poza domem/ Praca matki poza domem sprawia, ze matka czuje sie lepiej, co ma pozytywny
wplyw na dzieci/ Opieka nad dzieckiem sprawowana przez wlasng rodzine jest lepsza dla dziec-
ka niz opieka poza domem, w placowce/ Wykwalifikowani opiekunowie/nauczyciele sa lepsi dla
mojego dziecka niz krewni lub znajomi, ktorzy nie sa wykwalifikowani w tym zakresie/ W ro-
dzinach o wysokich dochodach, jeden z rodzicow powinien zosta¢ w domu z dzie¢mi zajmowac

sie dzieckiem.
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instytucjonalnej, wydaje sie, ze polscy rodzice zajmujg umiarkowane stanowisko.
Wieksza wage przypisuja oni wyborowi dobrej, spelniajacej ich oczekiwania
placéwki dla dziecka, ufajac by¢ moze, ze tylko w placowce o wysokiej jakosci
sie utworzg pozadane wiezi emocjonalne dziecka z drugim opiekunem.

Najnizsze rangi przypisano dwoém kategoriom zmiennych: zréznicowaniu
etniczno-kulturowemu (P. 2.3) i rozwojowi fizycznemu i motorycznemu, spraw-
nosci motorycznej, zdrowiu i nawykom zywieniowym dzieci w wieku zlob-
kowym (P. 3.3; srednia ranga 3,79). Tej ostatniej oceny nie mozna nie odebra¢
ze zdziwieniem. Wiek ztobkowy i przedszkolny to ogromna potrzeba ruchu,
doswiadczen w zakresie motoryki duzej i malej. Ani rodzice, ani decydenci
oswiatowi, ani, co nalezy stwierdzi¢ ze smutkiem, wychowawcy w ztobku i nau-
czyciele w przedszkolu nie uznajg za wazne osiggnie¢ w tej sferze dzieci po-
nizej 3 roku zycia. A przeciez rozw6j ruchowy to warunek innych doswiadczen
i innych osiggnie¢ rozwojowych. Réwniez zadziwia maly nacisk na kwestie
dbatosci o zdrowie dziecka i nawyki zywieniowe. By¢ moze to nie instytucja, ale
rodzice czuja sie za nie odpowiedzialni.

Réznice w pogladach trzech grup badanych - analiza ANOVA

Tabela 2. Wybory rodzicéw, decydentéw i nauczycieli/wychowawcéw — réznice istotne
statystycznie

Przekonanie F p< eta’ p < eta’
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 réznice i podobienstwa w wyrazanych pogladach odpowiada
analiza za pomocg statystyki F i eta kwadrat oraz poziom istotnos$ci réznic mie-
dzy grupami rodzicéw, decydentéw i nauczycieli. Wspétczynniki F oraz poziom
istotnos$ci zamieszczono w tabeli 2.

Istotne statystycznie réznice miedzy S$rednimi rangami przypisywanymi
przez rodzicow, decydentéw i nauczycieli/wychowawcow zlobkowych wyka-
zano w 12 zmiennych na 18 mozliwych. Po pierwsze badani nie byli zgodni
w kwestiach, ktore mozna okresli¢ jako warunki brzegowe skutecznej i wyso-
kiej jako$ci pracy placoéwki, zmierzajacej do tworzenia sytuacji edukacyjnych,
ktore sprzyjaja pelnemu rozwojowi dziecka. Wyrazane przekonania byly zr6zni-
cowane w odniesieniu do kazdego badanego obszaru w sposéb istotny staty-
stycznie. Badani nie r6znig sie jedynie w swoich przekonaniach w kwestii (P. 2.6)
zasad pracy placowki, ktére definiowaly niektore aspekty jakoSci procesualnej,
takie jak: nastawienie na indywidualng prace z dzieckiem i rozwijanie jego ta-
lentéw, swobode wyboru zaje¢ przez dzieci, samodzielne dziatanie dziecka,
duza liczbg zaje¢ w matych grupach, wspdlng i swobodng zabawe dzieci, na-
cisk na uczenie sie dzieci, w tym uczenie sie jezyka obcego i dobrych manier,
uwzglednianie ich punktu widzenia, akcentowanie przygotowania dzieci w wie-
ku przedszkolnym do szkoty, stymulowanie kreatywnos$ci dzieci. Wymienione
zasady placowki dotycza bardziej relacji dorostego z dzieckiem, jej indywidua-
lizacje, podmiotowe traktowanie dziecka, podkreslanie jego samodzielnosci,
a wiec definiujg jakos¢ procesualng. Najwyzsza srednia ranga dla tej zmiennej
pochodzila z grupy decydentéw.

Druga grupa réznic miedzy respondentami w ocenie waznosci odnosi sie do
poszczego6lnych osiagnie¢ rozwojowych: spotecznych, poznawczych, motorycz-
nych, jezykowym, emocjonalnych, rozwoju osobistego. R6znice w zakresie $red-
nich rang stwierdzono w ocenie waznos$ci umiejetnosci motorycznych (P. 3.3),
w grupie dzieci ponizej 3 roku zycia. Jak zostalo tu w analizie opisowej zazna-
czone, umiejetno$ciom motorycznym przypisano Srednio wazne rangi w gru-
pie dzieci zlobkowych. W ocenie pozostalych umiejetnosci dzieci konczacych
zlobek r6znic miedzygrupowych nie stwierdzono. Potwierdza sie, wigec wczes-
niejsza diagnoza: nie ma réznic dotyczacych osiggnie¢ rozwojowych dzieci
konczacych zlobek w wyrazanych przez trzy grupy badanych oszacowan ich
przekonan. Czy zatem w odniesieniu do tej grupy wiekowej badani stanowig
swoistg grupe makrosystemowg? Definicja makrosystemu przytoczona wyzej
wskazuje, ze respondenci z trzech grup stanowia wlasnie taka grupe makro-
systemowa.
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NajczeSciej réznice statystycznie istotne reprezentowane byly w ocenie
waznosci przekonan dotyczacych osiagnie¢ rozwojowych dzieci starszych (3-6 lat),
ich rozwoju spotecznego, motorycznego emocjonalnego i osobistego. Przekona-
nia dotyczgce osiggnie¢ rozwojowych dzieci starszych w zakresie umiejetnosci
poznawczych (P. 3.2; 3-6 lat), nie réznily badanych w sposob statystycznie
istotny. Jak tu juz wykazano wszyscy badani uznali je za wazne.

Powstaje wiec pytanie, w zakresie jakich zmiennych szczeg6towych badani
nie réznili sie, gdzie mozemy moéwic¢ o koniunkcji pedagogicznej. Brak réznic
statystycznie istotnych w przekonaniach badanych trzech grup dotyczyt:

zasad pracy placowki (P. 2.6);

osiagnie¢ rozwojowych dzieci ponizej 3 r.z. w rozwoju spolecznym (P. 3.1),

poznawczym (P. 3.2) emocjonalnym, (P. 3.4) i osobistym (P. 3.5);

osiagnie¢ dzieci 3-6 lat w sferze poznawczej, umiejetnosci jezykowych

i poje¢ matematycznych i osiagnie¢ w rozwoju motorycznym i fizycznym

(P. 3.3) dzieci starszych — przedszkolakow.

Whioski

Pierwszy wniosek z analizy ré6znic w wyrazanych pogladach nie jest opty-
mistyczny. W konteks$cie kontynuacji i koniunkcji przekonan rodzicow, wycho-
wawcow, nauczycieli i decydentow w procesie ulatwienia dziecku momentu
przejscia z jednej instytucji do drugiej, badani maja bardziej zréznicowane po-
glady niz podobne, wskazujg na to zaréwno statystki F i poziom istotnosci oraz
statystyka eta kwadrat. Raczej mozna moéwi¢ o dyskontynuacji (dzieci mtodsze
vs dzieci starsze) niz o zakladanej kontynuacji w wyrazanych przekonaniach
na temat organizacji pracy obu rodzajéw placéwek i osiagnie¢ dzieci w wieku
ztobkowym i przedszkolnym.

Najwiecej istotnych statystycznie réznic miedzy trzema grupami badanych
wykazano w ich przekonaniach wobec warunkéw i organizacji pracy w placow-
ce (w ztobku i przedszkolu) oraz osiggnie¢ rozwojowych dzieci konczacych
przedszkole (spolecznych, emocjonalnych, rozwoju osobistego).

Przekonania trzech grup badanych nie réznily si¢ (brak réznic istotnych
statystycznie) w nastepujacych kwestiach: zasad edukacyjnych pracy doroste-
go z dzie¢mi; rozwoju spolecznego, poznawczego, emocjonalnego i osobistego
dzieci mlodszych oraz osiagnie¢ w sferze rozwoju poznawczego i motorycz-
nego dzieci w wieku przedszkolnym.
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Zmienne charakteryzujgce rodzicow i ich przekonania na temat cech placowki
oraz osiaggniec dzieci mlodszych i starszych

W analizach zwigzkéw miedzy wybranymi zmiennymi niezaleznymi charak-
teryzujacymi rodzicow wykorzystano takze analizy korelacyjne i poziom istot-
nos$ci réznic. Uwzgledniona zmienna niezalezna dotyczaca rodzicoéw, to wiek
posiadanych dzieci. Wczes$niej analizowano oceny rodzicéw ze wzgledu na
wiek dzieci, do ktorych odnosity sie ich przekonania bez wzgledu na to, w ja-
kim wieku sa ich wtasne dzieci.

Wyrézniono dwie podstawowe grupy rodzicow: majacych tylko dzieci
w wieku ztobkowym (N = 56) i majacych dzieci w wieku przedszkolnym, czyli
3-6 letnich (N = 78). W sumie stanowi to 50,8% calej badanej proby rodzicow.
Pozostali uczestniczacy w badaniach rodzice nie podali niestety wieku posia-
danych dzieci. Czworo odpowiadajacych rodzicéow zadeklarowalo dzieci w obu
grupach wiekowych, a wiec nie byli brani pod uwage w analizach statystycz-
nych. Brak danych stwierdzono w przypadku 125 rodzicéw, co stanowi w su-
mie z tymi, ktérzy mieli dzieci w dwoch grupach wiekowych 49,2%. Cata préba
liczyta 263 osoby.

Tabela 3. Wykaz statystycznie istotnych wspoétczynnikéw F i eta, poziom istotnos$ci miedzy
rangami a wiek posiadanych dzieci (<3 r.z. lub 3-6 lat) i przekonania rodzicow

Przekonanie F p< eta’ p < eta’
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, mowigcej o tworzeniu sprzyjajacych warun-
kéw rozwojowych dla dziecka wkraczajacego w nowe Srodowisko zycia ze ztob-
ka do przedszkola, statystycznie istotne réznice miedzy rangami przypisanymi
przez dwie grupy rodzicéw, tych majacych dzieci w wieku ztobkowym (<3 r.z.)
i w wieku przedszkolnym (3-6 lat) wskazuja na réznice w przekonaniach na
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temat osiagnie¢ w sferze spolecznej, poznawczej, motorycznej, emocjonalnej
dzieci mlodszych i sferze rozwoju osobistego dzieci starszych. Zatem wiek po-
siadanych dzieci réznicuje wiekszos¢ srednich rang przypisanych osiggnieciom
dzieci mlodszych. Pozostale trzy istotnie statystycznie réznice dotycza cech
placowki i kryteriéw jej doboru, czyli fizycznych/strukturalnych cech placéwki
(P. 2.1) oraz kryteriow jej doboru. Jakie S$rednie rangi przypisywali rodzice
poszczegdlnym kategoriom zmiennych roézniacych sie statystycznie pokazuje
tabela 4.

Tabela 4. Wykaz $rednich rang w przypadku wykazanych istotnych statystycznie r6znic
przypisywanych przez rodzicoéw ze wzgledu na posiadanie dzieci w wieku <3 r.z.
i w wieku 3-6 lat

Przekonanie
Wiek
dzie | pog | P31 | P32 | P33 | P34 | P35 | P5 P.5
(<3r.z)|(<3rz)|(<3rz) |(<3r.z) | (3-6lat) | (<3 r1.z.) | (3-6 lat)
<3r.zZ. 427 3,91 3,11 3,80 3,94 3,91 4,30 438
3-6 lat 410 3,53 2,73 3,38 3,58 420 417 421

Analiza przedstawionych $rednich rang w tabeli sktania do nastepujacych
refleksji na temat réznic miedzy dwiema grupami rodzicow. Generalnie nizsze
rangi przekonaniom na temat osiggnie¢ rozwojowych dzieci przypisujg rodzice
posiadajacy dzieci w wieku starszym (3-6 lat), niezaleznie od tego, czy zmienna
opisuje dzieci starsze czy mlodsze. Rodzice mlodszych dzieci bardziej trosz-
czg sie o (P. 2.1) fizyczne aspekty placowki niz rodzice dzieci starszych, ponie-
waz przypisywali im wyzsze rangi. Rozwdj spoleczny, poznawczy, motoryczny,
emocjonalny — rodzice majacy dzieci w wieku mtodszym uwazajg za wazniejsze
niz rodzice dzieci starszych. Réznica w przypisanych rangach dotyczaca rozwo-
ju osobistego dzieci, swiadczy o odwréceniu wczesniej analizowanych zalez-
nosci, tzn. rodzice dzieci miodszych uznali, ze dla dzieci starszych znaczenie
tej umiejetnosSci jest mniejsze niz rodzice dzieci starszych, ktorzy przypisali
wyzszg range. Przekonania dotyczace kwestii zwigzanych z ocena kryteriow wy-
boru placowki dla dziecka réznig sie statystycznie istotnie. Rodzice posiadajacy
mlodsze dzieci przypisujg wyzsze rangi wybranym aspektom placéwki wyboru
niz rodzice dzieci starszych. Wsrod kryteriow wyboru wyrézniono nastepujace:
korzystna lokalizacja, koszt, elastyczne godziny otwarcia, dostepnos$¢ w kazdej
porze roku, dbatoS¢ o rozwoéj wszystkich sfer, otwarto$¢ na dzieci z réznych
srodowisk, mato liczne grupy itp.
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Z podsumowania analiz na bazie statystyk F istotnych statystycznie wspot-
czynnikéow korelacji oraz $rednich rang wynika, ze rodzice dzieci miodszych
oceniajag wyzej finalne osiggniecia rozwojowe dzieci mlodszych niz rodzice
dzieci starszych. Rodzice dzieci starszych przeciwnie, wyzej niz rodzice dzieci
mlodszych oceniaja osiggniecia w zakresie rozwoju osobistego dzieci starszych.
Wiek posiadanych dzieci réznicuje w sposob statystycznie istotny przekonania
rodzicow na temat osiggnie¢ w rozwoju spotecznym, poznawczym, emocjonal-
nym, motorycznym dzieci, uczeszczajacych do zlobka i przedszkola i w zakre-
sie fizycznych aspektéw placowki. W tym momencie nasuwa sie pytanie, czy
zaobserwowana tendencja dotyczy tych przekonan, w ktérych nie wykazano roz-
nic statystycznie istotnych. Wsér6d 14 badanych przekonan, w ktoérych takich
réznic ze wzgledu na wiek posiadanych dzieci nie wykazano znalazly sie: orga-
nizacja pracy placéwki, zréznicowanie etniczne, kulturowe, spoteczne dzieci
i personelu, zaangazowanie rodzicow w prace placowki, wyksztatcenie i kompe-
tencje profesjonalne personelu, zasady edukacyjne, klimat emocjonalny, rozwéj
osobisty dzieci ponizej 3 roku zycia, rozwéj spoleczny, poznawczy i jezykowy,
motoryczno-fizyczny, emocjonalny dzieci w wieku 4-6 lat, kompetencje meto-
dyczne personelu, poglady na temat relacji matki z dzieckiem w kontekscie jej
uczestnictwa w rynku pracy.

Warto$ci przypisanych rang dla przekonan, w ktérych nie wykazano istot-
nych statystycznie réznic ze wzgledu na wiek posiadanych dzieci wskazuja, ze
najwyzszg range w wymiarze ogoélnym, a wiec niezaleznie od wieku posiada-
nych dzieci, zadeklarowali rodzice poprzez stwierdzenie dotyczace klimatu spo-
teczno-emocjonalnego w grupie — przekonanie P. 2.7 (Srednia ranga 4,45 przy-
pisana przez rodzicéw dzieci mtodszych i 4,54 przez rodzicow dzieci starszych;
ogo6tem Srednia ranga 4,51). Wrazliwos¢ personelu, jego intersubiektywnos¢
w relacji z dzieckiem, respektowanie jego indywidualno$ci wyrazajgcej sie mie-
dzy innymi ,wystuchaniem dziecka”, ale takze tworzenia cieplych, stabilnych re-
lacji miedzy dzie¢mi, to wazne kompetencje wychowawcy i nauczyciela. Wydaje
sie, ze badanym rodzicom bardzo lezato na sercu dobre samopoczucie dziec-
ka i intersubiektywne, empatyczne ,wystuchiwanie” dziecka przez dorostego.
Druga najbardziej wazna cecha placéwki wedtug obu grup badanych rodzicow
dotyczyla organizacji jej pracy — P. 2.2. Niezaleznie od wieku posiadanych
dzieci, rodzice cenig mate grupy, staly ich skiad, malg liczbe dzieci pod opie-
ka jednego opiekuna, dbato$¢ o zdrowie, w tym zdrowe jedzenie, bezpieczen-
stwo dzieci i sp6jna koncepcje i strategie pracy. W obu instytucjach s$rednia
ranga dla wszystkich rodzicow wynosifa 4,08; dla rodzicow mtodszych dzieci
— 4,45 dla rodzicow starszych dzieci 4,34.
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Najnizszg range w grupie nieistotnych statystycznie wspoéiczynnikéw przy-
pisano przekonaniom — zmiennej dotyczacej rozwoju poznawczego, jezykowe-
go, poje¢ matematycznych dziecka w wieku zlobkowym. Rodzice posiadajacy
dzieci mlodsze przypisali range — 3,11; dzieci starsze range — 2,73; og6tem — 2,90.
Druga najnizsza range przypisano zréznicowaniu etnicznemu, kulturowemu
i spolecznemu dzieci korzystajacych z placowek — 2,94, w przypadku rodzicow
mlodszych dzieci ranga — 3,08, rodzicéw starszych dzieci — 2,08. Z czego ona
wynika, dzisiaj trudno jest formutowac jakie§ zasadne hipotezy na ten temat.
Jednak mozna powiedzieé, ze tych dwoch kwestii, po pierwsze nie réznicuje
wiek posiadanych dzieci, zas po drugie warto tym ocenom i ich uwarunkowa-
niom przyjrze¢ sie blizej. W Swietle odkry¢ badawczych, $wiadczacych o kom-
petencjach spotecznych i eksploracyjnych dziecka w wieku noworodkowym
i wczesnego niemowlectwa, nie wolno zmarnowa¢ tkwigcej w nim naturalnej
sorientacji na uczenie sie” od innych. Druga kwestia dotyczy zmiany spotecz-
nego habitusu w postrzeganiu Innego w naszej homogenicznej kulturze.

Najbardziej charakterystycznymi cechami badanych zwigzkéw jest znacz-
nie wieksza pula nieistotnych statystycznie wspoétczynnikow (N = 14) w po-
rownaniu ze wspoélczynnikami korelacji statystycznie istotnymi (N = 8), co
wskazywac¢ by moglo na wiekszg jednorodnos$¢ przekonan wyrazanych przez
rodzicow posiadajacych dzieci mtodsze lub starsze i sugerowatoby makrosyste-
mowa spéjnos¢ tej grupy, bez wzgledu na wiek posiadanych dzieci. Zatem
zmienna ta w stopniu umiarkowanym réznicuje przekonania rodzicow. Doty-
cza one strukturalnych aspektow placéwki, kryteriéw jej doboru przez rodzi-
cow, umiejetnosci spolecznych, poznawczych, motorycznych emocjonalnych,
dzieci mlodszych i rozwoju osobistego dzieci starszych. Jednym slowem wiek
posiadanych dzieci réznicuje bardziej przekonania rodzicow odnoszace sie do
dzieci mlodszych niz do dzieci starszych. Porownanie tej refleksji z wczesniej
relacjonowanymi rezultatami przeprowadzanych analiz statystycznych, w kto-
rych stwierdzono brak ré6znic miedzygrupowych miedzy przekonaniami bada-
nych na temat osiggnie¢ dzieci w wieku zlobkowym stawia badacza w trudne;j
sytuacji znalezienie dla tej niekonsekwencji jakiej$ interpretacji. Jedna z nich
wydaje sie zasadna: gdy bierzemy pod uwage przekonania calej badanej proé-
by, przekonania dotyczace osiagnie¢ dzieci mtodszych sg podobne, gdy jednak
siegamy do zmiennych bardziej precyzyjnie definiujacych badane grupy, a wiec
wiek posiadanych dzieci, przekonania zaczynaja sie roznic.
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Zmienne charakteryzujgce nauczycieli i wychowawcéw na temat cech placowki
oraz osiagnie¢ dzieci

Staz pracy, wiek nauczycieli w przedszkolu i wychowawcéw w zlobku oraz liczba
dzieci, z ktérymi pracujq a ich oszacowania zmiennej zaleznej

Ze wzgledu na staz pracy w placowce w catej probie badanych: N = 787,
wyloniono 5 grup: 63 osoby — wychowawcoéw i nauczycieli o stazu ponizej 1 ro-
ku; 177 os6b — pracujacych od 2 do 5 lat; 140 os6b — pracujacych od 6 do 10 lat;
119 os6b — pracujacych od 11 do 20 lat; i 49 os6b — pracujacych powyzej 20 lat.
Z ogodlnej proby, deklarujacych udziat w badaniu, wyloniono N = 633 bada-
nych, spetniajacych kryteria przynaleznosci do tej klasyfikacji. W stosunku do
pozostalych osob jest brak danych.

Ze wzgledu na liczbe dzieci, z ktérymi pracowatl wychowawca lub nauczy-
ciel, wyloniono cztery grupy: 16 os6b — pracujacych z grupg ponizej 10 dzieci;
242 o0s6b — z grupa od 11 do 20 dzieci; 307 oséb — z grupa od 21 do 30 dzieci
i 49 os6b — pracujacych z grupa powyzej 31 dzieci. W sumie analizowana pro-
ba stanowita 640 badanych. Najliczniej reprezentowana grupa nauczycieli pra-
cowata z grupami od 11 do 30 dzieci wiacznie.

Ze wzgledu na wiek zycia badanych wychowawcéw i nauczycieli wytoniono
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 powyzej, N = 123. W sumie uwzgledniono 632 bada-
nych. Najmniej liczna préba to wychowawcy i nauczyciele powyzej 50 roku zycia.

Staz pracy w placowce i przekonania wychowawcow i nauczycieli

Wyloniono jedynie trzy istotnie statystycznie réznice miedzy formutowa-
nymi przekonaniami wychowawcéw i nauczycieli, r6znigcych sie ze wzgledu na
staz pracy a dotyczyly one: organizacji pracy w placéwce; zréznicowania etnicz-
nego dzieci i personelu, rozwoju poznawczego, jezykowego, matematycznego,
ale tylko w stosunku do dzieci ponizej 3 r.z. Przekonania dotyczace organizacji
pracy w placéwce za najbardziej wazne uznali badani pracujacy najdiuzej. Zréz-
nicowaniu kulturowemu, etnicznemu dzieci pozostajagcych pod opieka placowki
oraz kompetencji pracujgcego z nimi personelu najwyzszg range przypisali ba-
dani najmlodsi stazem pracy w placowce, zas najnizszg nauczyciele pracujacy
powyzej 20 lat. Podobnie w przypadku przekonan dotyczacych osiagnie¢ po-
znawczych dzieci mtodszych, badani najmtodsi stazem (do 1 roku pracy), uznali
je za najwazniejsze, starsi stazem (od 11 do 20 lat) i powyzej 20 lat, uznali je
za mniej wazne niz ci pierwsi. Mozna przypomnieé, Zze w pewnym sensie, po-
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wtarza sie zalezno$¢ stwierdzona w analizach dotyczacych rodzicow. Rodzice
posiadajacy mlodsze dzieci, by¢ moze to sa miodsi rodzice, rowniez przypisywa-
li wyzsze rangi przekonaniom, dotyczacym zréznicowania kulturowego i etnicz-
nego oraz osiggnieciom w rozwoju poznawczym niz rodzice posiadajacy starsze
dzieci i prawdopodobnie nieco starsi.

Nie bedzie chyba naduzyciem stwierdzenie, ze w zasadzie staz pracy wy-
chowawcéw i nauczycieli nie réznicuje ich zdania na temat zdecydowanej
wigkszosci przekonan branych pod uwage. Pod tym wzgledem systemy prze-
konan wychowawcéw i nauczycieli s3 podobne.

Wychowawcy, nauczyciele a ich wiek Zycia i przekonania

Stwierdzono istotno$¢ réznic miedzy warto$ciami statystyki F dla trzech
przekonan dotyczacych: organizacji pracy placowki (P. 2.2, F =3,803; p < 0,01);
zr6znicowania etnicznego i kulturowego dzieci oraz kompetencji personelu
pracujacego z dzie¢mi z réznych srodowisk etnicznych i kulturowych (P. 2.3,
F = 3,285; p < 0,020) oraz osiagnie¢ poznawczych dzieci w wieku ztobkowym
P. 3.2 (<3 r.z.), F = 3,670, p < 0,012). Jednym stowem, wiek zycia badanych
profesjonalistow réznicowal te same przekonania, jakie réznicowal staz ich
pracy w placowce. Zmienna organizacja pracy w placéwce szacowana byta wy-
zej niz pozostate dwie zmienne, réznigce sie statystycznie w uwzglednionej tu-
taj probie, wylonionej ze wzgledu na wiek zycia nauczycieli i wychowawcow.
Najwyzsze rangi organizacji pracy placowki przypisywali starsi nauczyciele, naj-
mtodsi (30 lat i mniej) — najnizsze. Natomiast najmfodsi przypisywali najwyzsze
rangi doswiadczeniom w zakresie zréznicowania etnicznego grupy i doswiad-
czeniom w zakresie rozwoju poznawczego, jezykowego dzieci ponizej 3 roku
zycia. Najnizsze rangi tym doswiadczeniom dzieci ponizej 3 roku zycia, przy-
pisywali nauczyciele w przedziale wieku 41-50 lat.

Liczba dzieci w grupie i deklarowane przekonania przez wychowawcow i nauczycieli

Tylko w jednym przypadku, to znaczy badania osiggnie¢ dzieci 3—6 letnich
w sferze spolecznej: (F = 2,83, (p < 0, 05); (eta 0,126; eta’> = 0,016), stwier-
dzono réznice istotng statystycznie ze wzgledu na liczbe dzieci, z jaka pracu-
je wychowawca/nauczyciel. Pracujacy z dziecmi w grupie najmniej licznej, czyli
ponizej 10 dzieci, przypisali najwyzsza range przekonaniom odnoszacym sie do
osiggnie¢ spotecznych dzieci 3-6 letnich, natomiast pracujacy z dziecmi w gru-
pie 10-20 osobowej, przypisali najnizsza range tej zmiennej. Powstaje pytanie,
czy wychowawcy i nauczyciele, ktérzy przypisali tej zmiennej najwyzsza range,
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pracuja z najmniej liczng grupa dzieci, poniewaz uznaja, ze w ten sposob
wspieraja/moga wspiera¢ rozwdj spoleczny dzieci? Czyli sa przekonani, ze tylko
taka grupa tworzy szanse na wspieranie rozwoju spolecznego dzieci w wie-
ku przedszkolnym? Czy moze jest jakies inne wyjasnienie dla tej zaleznosci?
To inspiracja do dalszych poszukiwan. W przypadku innych zmiennych, liczba
dzieci nie réznicowala przekonan badanych. Tutaj podobnie jak w przypadku
stazu pracy, liczba dzieci pod opieka wychowawcy i nauczyciela w zasadzie
nie réznicuje ich przekonan na temat osiggnie¢ dzieci w wieku ziobkowym
i przedszkolnym.

Staz pracy, liczba dzieci w grupie, z jaka pracuja badani profesjonalisci oraz
wiek zycia réznicuje w spos6b statystycznie istotny jedynie kilka wspotczynni-
kéw korelacji. W przypadku stazu pracy w placowce i wieku zycia wychowaw-
cOw istotnie statystycznie warto$ci zmiennej zaleznej — przekonania, réznig sie
jedynie w trzech, tych samych kategoriach: organizacja pracy w placéwce, zroz-
nicowanie kulturowo-etniczne dzieci i pracujacego personelu w placéowce oraz
rozwoju poznawczego dzieci w wieku ztobkowym. Liczba dzieci w grupie, z ja-
ka pracuja badani, réznicuje ich przekonania na temat osiagnie¢ spotecznych
dzieci przedszkolnych. Bazujac na tych analizach mozna hipotetycznie zakla-
da¢, ze grupa profesjonalistow badana pod wzgledem charakteryzujacych ja
zmiennych niezaleznych, czyli stazu pracy w placéwce, wieku zycia i liczby
dzieci w grupie, stanowi spdjna, jednorodng grupe makrosystemowa, ktorej
przekonania na temat osiggnie¢ dzieci konczacych ztobek i przedszkole r6znia
si¢ w niewielkim stopniu. Czyzby zatem w samej instytucji (zlobek i przed-
szkole) stworzone byly podobne wyzwania, okazje edukacyjne dla dzieci mtod-
szych i starszych? | od czego jeszcze zaleze¢ moze ta jednorodno$¢ przeko-
nan, skoro ani wiek zycia, ani staz pracy i liczba dzieci, z ktérymi wychowawcy
pracuja nie réznicujg ich przekonan na temat finalnych osiagnie¢ rozwojowych
dzieci?

Dyskusja wynikow

Jak pisze Bruner (2006) na nasze poglady i osobiste teorie wplywa wiele
czynnikéw, ktérym w sposéb niekontrolowany ulegamy. Sprawiaja one, ze wy-
razane ,tu i teraz” przekonania niekoniecznie odzwierciedlane sg w naszych
codziennych zachowaniach. Jak sie okazuje, trudna do zidentyfikowania jest
optymalna droga ulatwiajaca dziecku przejscie z jednego Srodowiska zycia do
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drugiego, tworzacego, jak zaklada sie, nowe wyzwania. Proces przejscia czasa-
mi powoduje ,krok do tylu” w rozwoju dziecka, jego bunt, brak zgody, ale
jak mozna sadzi¢, w wiekszosci przypadkéw oznacza on takze po pewnym cza-
sie skok rozwojowy, poniewaz tworzy nowe doznania poznawcze, spoleczne,
zmusza do zmiany rozwojowej. Jak pisze Hilary Fabian i Alice-Wendy Dunlop
(2007: 11), w kwestii relacji miedzy instytucjami edukacyjnymi powinni$my
by¢ wrazliwi na dwa podej$cia: pierwsze — opowiadajace sie za spdjna strate-
gig pracy w kolejnych instytucjach, w jakich przebywa dziecko i dzieki temu,
oczekiwanemu tagodnemu przejsciu dziecka, drugie — opowiadajace sie za
utrzymaniem specyfiki kazdej z instytucji jako gwaranta zré6znicowania i wiasci-
wej rozwojowo edukacji dla uczeszczajacych do niej dzieci. W tym drugim
podejsciu, konsekwencje dla dziecka i srodowisk jego zycia moga by¢ rozne.

Co najmniej od lat 80. ubiegtego wieku problematyka ta stala sie przed-
miotem bardzo powaznych przedsiewzie¢ badawczych i teoretycznych zaini-
cjowanych juz znacznie wcze$niej poprzez tezy Bronfenbrennera. Jednak
w paradygmacie ekologicznym, mezosystemu, wiecej sformutlowano postula-
téw niz zgromadzono dowodoéw empirycznych na temat efektu ekologicznego
przej$cia. Jednym z badan, w ktérych podjeto to wyzwanie jest badanie Pre-
primary Project realizowane pod auspicjami High/Scope Educational Research
Foundation i IEA. Miedzy wieloma badanymi w nich kwestiami, analizowano
zbiezno$¢ oczekiwan nauczycieli przedszkola i rodzicow dotyczace umiejet-
nosci rozwojowych nabywanych przez dzieci 4-letnie w przedszkolu. Jak sie
okazato zbiezno$§¢ oczekiwan polskich rodzicéw i nauczycieli byta bardzo wy-
soka (r Spearmana = 0,90; p < 0,01). Za najbardziej wazne umiejetnosci dzieci
polscy rodzice i nauczyciele uznali umiejetno$ci spoleczne — porozumiewania
sie z rowiesnikami (Weikart 1999).

W opisywanych w artykule badaniach poruszano kwestie kontynuacji i ko-
niunkcji pedagogicznej, w Swietle przekonan rodzicow, wychowawcéw pra-
cujacych z dzieémi w ztobku, nauczycieli przedszkolnych, decydentéw réznego
szczebla wiladzy. Z relacjonowanych w tekscie badan wynika, ze przekonania
badanych na ten temat nie sa jednorodne. Poddano analizie wyniki badan
kwestionariuszowych prowadzonych w formule wywiadu indywidualnego i in-
ternetowego w miedzynarodowym projekcie CARE w latach 2014-2016 i po-
szukiwano odpowiedzi na wiele probleméw badawczych. Pytania ukierunko-
waly prowadzenie analizy w aspekcie horyzontalnym i wertykalnym. Zgodnie
z przyjetymi zalozeniami teoretycznymi pytano o zbiezno$¢ przekonan miedzy
trzema grupami respondentéw, analizowano przekonania rodzicow, wychowaw-
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cow, nauczycieli i decydentéw na temat cech charakteryzujacych instytucje
i odnosnie do osiagnie¢ rozwojowych dzieci konczacych ztobek i przedszkole.
Uznajac je za czynnik ulatwiajacy proces przejscia edukacyjnego. Analizowa-
no zwiazki miedzy wybranymi zmiennymi niezaleznymi charakteryzujacymi ro-
dzicow, wychowawcéw i nauczycieli i dokonanymi przez nich oszacowaniami
zmiennych zaleznych szczegoétowych, czyli konkretnych cech strukturalnych
i procesualnych opisujacych placowki i umiejetnosci dzieci. Starano sie dociec,
czy kazda z grup badanych stanowi spdjng grupe makrosystemowg w ujeciu
Bronfenbrennera, czy nie. Zadawano pytania o to, jakie umiejetnosci dzieci
i cechy placowki badani oceniajg najwyzej, a jakie najnizej? Co dla nich jest
najwazniejsze w procesie przejscia dziecka z jednej instytucji do drugiej?

Wyniki badan prowokuja do wielu innych pytan badawczych. Moglyby
one wyznaczaé kierunek dalszych poszukiwan z wykorzystaniem zebranych
w projekcie CARE danych i prowadzi¢, na przyklad, do praktycznych propozycji
dotyczacych ksztalcenia oraz doskonalenia nauczycieli i wychowawcéw. Oto
ujete w punkty perspektywy eksploracji:

1. Na pytanie badawcze dotyczace kontynuacji i koniunkcji pedagogiczne;j
miedzy przekonaniami trzech grup badanych odpowiedZz nie jest jednoznacz-
na. Okazuje sie, ze deklarowane przekonania na temat osiggnie¢ rozwojowych
dzieci konczacych zlobek i przedszkole wyrazane przez trzy grupy odpowiada-
jacych wobec dzieci, bardziej sie r6znia niz sa podobne, co sugeruje miedzy-
grupowa niezalezno$¢. Zdecydowanie bardziej badani zgodni sa w swoich
przekonaniach odnosnie osiggnie¢ rozwojowych dzieci zlobkowych niz dzieci
przedszkolnych.

W przypadku rodzicéw, wiek posiadanych dzieci réznicuje ich poglady
dotyczace fizycznych (strukturalnych) cech placéwki, osiagnie¢ spotecznych, po-
znawczych, motorycznych, emocjonalnych dzieci mtodszych i osiggnie¢ w roz-
woju osobistym dzieci starszych. Kryteria doboru placowki réwniez réznicujg
rodzicow dzieci starszych i mtodszych. Rodzice dzieci miodszych uznali je za
wazniejsze niz rodzice dzieci starszych. Mozna przypuszczaé, ze opinie te wy-
nikaja z wiekszej troski o bezpieczenstwo i dobre samopoczucie tych dzieci
— jako generalnie uznawanych za bardziej bezradne i wymagajace wsparcia ze
strony instytucji.

Staz pracy w placowce i wiek zycia réznicuje przekonania wychowawcéw
i nauczycieli dotyczace organizacji pracy placowki, zré6znicowania kulturowego
i etnicznego personelu i dzieci oraz osiggnie¢ rozwojowych w zakresie rozwoju
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poznawczego, jezykowego i poje¢ matematycznych dzieci w wieku ztobkowym.
Warto zaznaczy¢, co wydaje sie bardzo znamienne, ze miodsi stazem i wiekiem
zycia opiekunowie dzieci przypisywali wyzsze rangi tym zmiennym niz starsi
wiekiem i stazem, ktérzy jak mozna przypuszczaé sg mniej otwarci na takie
zroznicowanie lub by¢ moze nieprzygotowani do radzenia sobie ze zr6znico-
waniem populacji dzieci, z jakimi mieliby pracowa¢, gdyby taka opcja sie po-
jawita. Usprawiedliwiajac te zaobserwowang raczej niepoprawng politycznie
tendencje, mozna odwota¢ sie do oceny waznosci kompetencji wychowawcow
i nauczycieli, wsrod ktorych znajdowaly sie kompetencje do indywidualizowa-
nia pracy z dzie¢mi z ré6znym kapitalem kulturowym i spotecznym, byly one
raczej wysoko oceniane, a wiec wazne kompetencje (najwyzsze w ocenie waz-
nosci decydentéw), i do zasad pracy placoéwki, ktére rowniez, zgodnie przez
wszystkie trzy grupy badanych, uznane zostaly za wazne.

2. Staz pracy i wiek zycia w podobny sposéb réznicuje przekonania wycho-
wawcow i nauczycieli w zakresie doswiadczen poznawczych dzieci konczacych
zlobek. To réwniez chyba znamienne, dla miodszych badanych opiekunéw, to
wazniejszy obszar rozwojowy niz dla starszych. Mozna sadzi¢, ze ostatnie
zmiany legislacyjne w Polsce, na przyklad wprowadzenie do ustawy o opiece
nad dzie¢mi do 3 roku zycia zapisu dotyczacego funkcji edukacyjnej, regulacje
dotyczace kwalifikacji personelu w ztobku (np. zatrudnianie nauczycieli legity-
mujacych sie dyplomem nauczyciela edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej),
w jakim$ stopniu uzasadnia takie zmiany w zakresie kulturowej socjalizacji
badanych wychowawcéw i nauczycieli. Przede wszystkim jednak uzasadniajg je
Swiatowe dokonania teoretyczne i empiryczne, prowadzone réwniez na pozio-
mie neurofizjologii mézgu, wskazujace na dyspozycje rozwojowe do doswiad-
czen poznawczych i spotecznych juz u noworodkéw. Liczba dzieci, z jakimi
pracujg opiekunowie, réznicuje jedynie ich opinie wobec waznosci doswiadczen
spotecznych dzieci w wieku przedszkolnym. Opiekunowie pracujacy z mniej
liczna grupa dzieci przypisali wyzsze rangi tym osiagnieciom dzieci niz opie-
kunowie pracujacy z liczniejszg grupg dzieci. By¢é moze w mniej licznej grupie
widzg potencjatl dla rozwoju tych umiejetnosci.

3. Zgodnie z kierunkiem wstepnych zalozen, w ktérych zalozono wery-
fikacje tezy o kontynuacji pedagogicznej w systemach przekonan badanych,
sprobowano odpowiedzie¢ na pytanie, gdzie do niej dochodzi... Co moze two-
rzy¢ pomost w procesie przejscia dziecka z jednego Srodowiska do drugiego?

Na pewno s3 to zasady pracy placowki, definiujace charakter relacji dorosiego
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z dzieckiem, a wiec koncentracje na potencjatach i prawach dziecka, indywi-
dualizacje, podmiotowe traktowanie dziecka, podkres$lanie jego samodzielnosci,
rozwijanie jego talentéw, swobode wyboru zaje¢ przez dzieci, nacisk na sa-
modzielne dziatanie dziecka, duza liczbe zaje¢ w matych grupach, wspolna
i swobodng zabawe dzieci, uczenie sie dzieci, w tym uczenie sie jezyka obcego
i dobrych manier, uwzglednianie ich punktu widzenia, nacisk na przygotowa-
nie dzieci wieku przedszkolnym do szkoly, stymulowanie kreatywnosci dzieci.
Najwyzsza $rednia ranga dla tej zmiennej, co jest bardzo pocieszajace, pocho-
dzifa z grupy decydentéw, a wiec podmiotéw stanowiacych prawo i respektuja-
cych jego wprowadzanie. Podobnie wysokie rangi przypisywali badani zmienne;j
klimat spoleczno-emocjonalny, budowany za pomoca cech kontaktu nauczyciel/
opiekun z dzieémi, takich jak wrazliwos¢ na potrzeby kazdego dziecka, dyna-
mike grupy, procesy w niej zachodzace; postrzeganie dzieci jako indywidual-
nosci, ktorych gios powinien by¢ wystuchany, sprzyjanie tworzeniu emocjonalnie
cieptych relacji miedzy dziecmi. Atmosfera spoteczno-emocjonalna instytucjo-
nalnego srodowiska dzieci najwyzej byta oceniana przez wychowawcoéw i nau-
czycieli, nastepnie przez decydentéw, najnizsze rangi przypisywali jej rodzice.
Jednak przekonania odnoszace sie do klimatu spoteczno-emocjonalnego nie do
konca buduja oczekiwany pomost miedzy rodzicami, wychowawcami i nauczycie-
lami oraz decydentami, poniewaz stwierdzono miedzy przypisywanymi przez
nich ocenami réznice statystycznie istotne.

4. Poréwnanie $rednich rang przypisywanych przez trzy grupy badanych
zaréwno tych, miedzy ktérymi stwierdzono réznice istotne statystycznie i tymi,
gdzie ich nie stwierdzono, nasuwa dosy¢ niepokojaca refleksje. Przekonania do-
tyczace osiagnie¢ dzieci mltodszych oceniane byly w dolnych rejestrach skali
waznosci, zwlaszcza przez rodzicow dzieci przedszkolnych i, zwlaszcza w za-
kresie rozwoju spotecznego i poznawczego, ktore w swietle wielu teorii roz-
woju wzajemnie sie wspieraja i determinujg. Ta tendencja dotyczaca dzieci
mlodszych obejmuje takze, w pewnym sensie, dzieci w wieku przedszkolnym.
Przekonania na temat oczekiwanych osiggnie¢ dzieci w wieku przedszkolnym,
W rozwoju poznawczym, jezykowym i poje¢ matematycznych oraz spolecznym
s oceniane najnizej przez rodzicéw, troche wyzej przez wychowawcéw i nau-
czycieli, najwyzej przez decydentéw. UmiejetnosSci samoregulacji poznawczej
i spotecznej, uznane w literaturze przedmiotu za podstawowy kapital rozwo-

jowy dziecka, zwlaszcza tego, ktore podejmie edukacje szkolna, ktére nalezg
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do tej kategorii doswiadczen dzieci nie sg wystarczajgco doceniane przez ro-
dzicow (por. Slot 2014).

5. Czego dotycza podobienstwa w ocenie waznosci oczekiwanych osiag-
nie¢ dzieci konczacych ztobek i przedszkole? W jakich obszarach rozwoju
dziecko latwiej bedzie zmieniato swoj status z dziecka w ztobku na dziecko
w przedszkolu? Jakie oczekiwane umiejetnosci dziecka w wieku przedszkol-
nym konczacego swojg edukacje przedszkolng w wieku 5-6 lat, wszyscy badani
uznali za baze jego pdzniejszych dokonan szkolnych? Jednym siowem, w jakich
obszarach nie stwierdzono r6znic miedzy badanymi w tak zwanej psychologii
opiekuna (Super, Harkness 1986) i, jak mozna przypuszczac, charakterystyce po-
dejmowanych wobec niego réznego rodzaju dziatan wspierajacych jego rozwdj,
czyli konkretnych praktyk edukacyjnych. Spéjny obraz dziecka konczacego zlo-
bek ,namalowany” zostal za pomoca wyrazanych przekonan przez trzy grupy
badanych. Przedstawia on dziecko rozwijajace sie bardziej holistycznie niz frag-
mentarycznie, ktore dysponuje kapitalem w postaci umiejetnosci spotecznych,
emocjonalnych i osobistych, w mniejszym stopniu poznawczych i motorycznych.
Jak zaznaczono wyzej umiejetno$ci motoryczne, na rozwijaniu ktoérych najbar-
dziej koncentruje sie dziecko w pierwszych latach zycia, nie znajdujg sie na tym
portrecie. By¢ moze dlatego, ze dziecko posiada naturalne dyspozycje rozwojo-
we, gdzie jak sie niestusznie wydaje, wsparcie z zewnatrz nie jest potrzebne.
Mniej sie takze od niego wymaga niz od dziecka starszego. Przy czym to rodzi-
ce dzieci starszych te wymagania zanizajg. Natomiast dziecko konczace przed-
szkole namalowane zostalo za pomocg przekonan odnoszgcych sie kolejno
od najwyzej ocenianych osiggnie¢ w sferze doswiadczen spoteczno-emocjonal-
nych, osobistych, motorycznych, do najnizej ocenianych osiagnie¢ poznawczych,
ktore gdzie indziej okreslone zostaly jako szkolne (preacademic) i osiggniecia
sprawnos$ci motorycznej.

Przekonania rodzicow, wychowawcow i nauczycieli oraz decydentéw bar-
dziej sie r6znig niz sg podobne. Stwierdzi¢ mozna istnienie dyskontynuacji pe-
dagogicznej w perspektywie wertykalnej i horyzontalnej, ktéra oznacza inne
przekonania formutowane pod adresem dziecka w wieku zlobkowym i dziecka
w wieku przedszkolnym i inne przekonania trzech badanych grup. Deklarowa-
ne przez trzy grupy badanych przekonania wobec dzieci miodszych sg bardziej
zbiezne i dajg podstawe do uznania badanej grupy za grupe makrosystemowag.
Generalnie sg one nizej szacowane przez trzy badane grupy niz wobec dzieci
starszych. Powstaje pytanie, przez jakie jeszcze zmienne filtrowany jest/moze
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by¢ system przekonan rodzicéow, opiekunéw instytucjonalnych dzieci, decy-
dentéw skoro wiecej miedzy nimi réznic niz podobienstw. Czy stwierdzone
réznice w wyrazanych przekonaniach $wiadcza o oczekiwaniach dotyczacych
innych koncepcji pracy zlobka i przedszkola? A moze sa konsekwencja wielu in-
nych zmiennych, tutaj nie branych pod uwage, w analizach przekonan buduja-
cych wspoélczesna kulture socjalizacji mtodego pokolenia Polakow.
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Summary
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-
related requirements); cynicism (depersonalisation, characterised by a feeling of detachment
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
due to school activities has negative impact not only on current functioning, but also on future
educational and occupational plans. It causes many problem behaviours (such as truancy,
violence, psychoactive substance abuse, delinquency), serious health problems (depression,
heart disease, psychosomatic illness). The study investigated the links between school burnout
and functioning as a school pupil and the quality of relationships among lower secondary
school students.

Key words: education, lower secondary school student, school burnout, stress

red. Paulina Marchlik
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Wprowadzenie

Syndrom wypalenia jest zjawiskiem destrukcyjnym i dotyka osoby z réz-
nych grup spotecznych. Ostatnie badania pokazuja, ze zjawisko to pojawia sie
nie tylko u os6b dorostych pracujacych w zawodach wymagajacych ciggtego
kontaktu i udzielania pomocy innym ludziom, ale réwniez u dzieci i u mtodzie-
zy studiujacej. Schaufeli i in. (2002), jako jeden z pierwszych autoréw scha-
rakteryzowat problem wypalenia w kontekscie edukacyjnym. Dalsze badania
Salmeli-Aro i in. (2008a) prowadzone na grupie uczniow szké6t gimnazjalnych
i licealnych pokazuja, ze zjawisko to jest elementem szerszego procesu, za-
inicjowanego przez doswiadczanie chronicznego stresu szkolnego. Konstrukt
ten, podobnie jak u dorostych, obejmuje trzy komponenty: emocjonalne wy-
czerpanie, pojawiajace sie jako nastepstwo zbyt duzych wymagan szkolnych;
cyniczna postawa wzgledem otoczenia oraz poczucie nieadekwatnosci i nie-
dopasowania do szkoly. Skutki wypalenia zawodowego i wypalenia szkolnego
widoczne s3 w wymiarze indywidualnym (w sferze psychicznej i fizjologicznej),
a takze w wymiarze spotecznym (Litzke, Schuh 2007; Tucholska 2009). Wypa-
lenie uczniéw prowadzi do szeregu zachowan problemowych (wagary, przemoc,
naduzywanie substancji psychoaktywnych, przestepczos$¢), zaburzen zdrowia
psychicznego i fizycznego (depresja, choroby uktadu sercowego, choroby psycho-
somatyczne). W perspektywie edukacyjnej wigze sie z ogélnym zanikiem
motywacji, brakiem zaangazowania w nabywanie wiedzy, utrata sensu zycia,
poczuciem braku perspektyw na przyszio$¢ oraz syndromem rezygnacji z dal-
szej edukacji (Banka 1992; Bask, Salmela-Aro 2013).

Dotychczasowe badania wskazuja na polietiologie wypalenia szkolnego.
Badacze wymieniajg tutaj kilka grup czynnikéw ryzyka, ktére wchodzg ze soba
w interakcje. Pierwsza z nich, to cechy psychiczne samego ucznia (czynniki oso-
bowosciowe), takie jak: narcyzm, patologiczny perfekcjonizm, niskie poczucie
wlasnej skutecznosci, zewnatrzsterownos¢, poczucie bezradnosci, przekonanie
o braku kontroli nad sytuacjami stresowymi, silna koncentracja na popetnio-
nych btedach i porazkach (Zhang i in. 2007; Pisarik i in. 2009; Bosma i in. 2014;
Luo i in. 2016). Druga grupa czynnikow powiazana jest z trudno$ciami w re-
lacjach interpersonalnych u os6b wypalonych, takimi jak: wykluczenie z grupy
rowiesniczej, mate zaangazowanie w zycie szkolne, staba jako$¢ relacji z rowies-
nikami i nauczycielami; brak wsparcia ze strony najblizszego otoczenia, stabe
relacje rodzinne i emocjonalny styl radzenia sobie ze stresem) (Silvar 2001;
Boudreau i in. 2004; Bonafe i in. 2014). Wséréd przyczyn wypalenia wskazuje
sie rowniez cechy organizacji/placowki oSwiatowej, takie jak: niewlasciwy, ,na-



WYBRANE SRODOWISKOWE PRZYCZYNY SYNDROMU WYPALENIA... 111

rzucajacy” styl kierowania klasa, $cisle sprecyzowane, sztywne rygory organiza-
cyjne i programowe, negatywny klimat i atmosfera podczas zajec¢ (Salmela-Aro
i in. 2008a; Wilsz 2009; Shih 2015).

Zjawisko wypalenia w grupie mlodziezy gimnazjalnej jest stosunkowo stabo
poznane, gdyz dotychczasowe badania koncentrowaly sie na miodziezy akade-
mickiej. Relatywnie niewiele badan nad wypaleniem dotyczylo funkcjonowania
w roli ucznia i powigzania tego syndromu z jako$cig relacji spotecznych. Za-
sadniczym celem artykutu jest ukazanie zwiazkéw miedzy wypaleniem a subiek-
tywng oceng, dotyczaca réznych aspektéw funkcjonowania szkolnego uczniow
oraz jakosci relacji interpersonalnych.

Charakterystyka syndromu wypalenia szkolnego uczniéw

Wypalenie szkolne ujmowane jest jako reakcja na doswiadczanie chronicz-
nego stresu szkolnego, pojawiajgca sie u uczniow, poczatkowo mocno zaanga-
zowanych w realizacje obowiazkéw szkolnych.

Reakcja ta $ciSle wiaze sie z rozbiezno$cia miedzy posiadanymi przez
mtodego czlowieka zasobami osobistymi i zrodtami wsparcia, a oczekiwaniami
odnos$nie sukceséw szkolnych (Salmela-Aro i in. 2009a; Parker, Salmela-Aro 2011).
Badania nad wypaleniem szkolnym pokazujg, ze na syndrom ten skladajg sie
3 wymiary: Emocjonalne wyczerpanie, czyli przecigzenie ucznia obowigzkami
szkolnymi, co manifestuje sie odczuwaniem ogdlnego zmeczenia, brakiem na-
turalnej energii i zapatu do dziatania, anhedonia, wzmozona drazliwoscig i im-
pulsywnos$cia. W odniesieniu do wypalenia szkolnego Zréodlem wyczerpania
jest przecigzenie ucznia obowigzkami szkolnymi (Schaufeli i in. 2002; Tucholska
2009). Depersonalizacja czyli negatywne, cyniczne, nadmierne dystansowanie
sie w kontaktach interpersonalnych, na co wskazuje przejawiana przez ucznia
obojetno$¢ i negatywizm wobec obowigzkéw szkolnych, brak zaangazowania
w aktywnos$¢ szkolna, tendencje izolacyjne (Schaufeli i in. 2002). Obnizenie
zadowolenia z osiggnie¢ edukacyjnych, czyli poczucie porazki, przekonanie
o wlasnym braku kompetencji i ,byciu” gorszym od swoich kolegéw (tamze).
Uczniowie zywig na swdj temat irracjonalne przekonania, ze: (1) ich zdolnosci
i mozliwosci sa niewystarczajace, by z sukcesem wykona¢ zadanie; (2) zadanie
jest zbyt trudne lub wymaga zbyt duzego wysitku (Luo i in. 2016). Nalezy
zauwazy¢, ze Aypay (2011), badajac miodziez w wieku 11-14 lat wyr6znit
4 wymiary wypalenia: Wyczerpanie aktywnos$ciami szkolnymi (BSA), Wypalenie
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zwiazane z presja rodzicéw (BFF), Utrata zainteresowania szkota (LIS) oraz Nie-
dopasowanie do wymogow szkolnych (IIS).

Dalsze badania tego autora na grupie starszych uczniéw, wskazujg na sie-
dmioelementowa strukture tego zjawiska, to jest: Wypalenie zwigzane z presja
rodzicow (BFF), Utrata zainteresowania szkofa (LIS), Wyczerpanie zwigzane
z uczeniem sie (BFS), Wypalenie zwiazane z przygotowaniem prac domowych
(BFH), Wypalenie zwigzane z presja nauczycieli (BFTA), Potrzeba odpoczynku
i wolnego czasu (NRTF), Poczucie wlasnej nieudolnosci w szkole (FIS) (Aypay i in.
2012). Wydaje sie, ze gltowng zaletg tego ujecia jest fakt, ze uwzglednia ono
specyfike srodowiska, w ktérym funkcjonuja dzieci i mlodziez. Zaproponowa-
na przez Aypaya struktura wypalenia szkolnego wydaje sie w wiekszym stop-
niu odzwierciedla¢ mechanizmy oddzialujgce na osoby w wieku rozwojowym.
Z tego wzgledu w badaniach postuzono sie narzedziem stworzonym przez
tego autora.

Wyniki badan wlasnych nad wypaleniem szkolnym uczniéw

Metodologia badan

Osoby badane

W badaniu wzielo udzial 166 gimnazjalistbw w wieku od 12 do 16 lat
(M = 13,61, SD = 0,68), w tym 84 dziewczeta (51% badanych) oraz 82 chtop-
cOw (49% badanych). Przebadana mlodziez uczeszczata do I i Il klasy gimnazjum
(I klasa gimnazjum 70 os6b i Il klasa gimnazjum 96 oséb).

Narzedzia badawcze

Skala Elementary School Student Burnout Scale (ESSBS) autorstwa Aypaya
w adaptacji Tomaszek, Muchackiej-Cymerman. Narzedzie sklada sie z 26 ite-
moéw. Pozwala ono na obliczenie ogélnego poziomu wypalenia i czterech jego
wymiarow: Wyczerpanie aktywnos$ciami szkolnymi (BSA) (12 pytan); Wypalenie
zwigzane z presjg rodzicow (BSF) (5 pytan); Niedopasowanie do wymogow
szkolnych (IIS) (4 pytania); Utrata zainteresowania szkota (LIS) (5 pytan). Bada-
ni odpowiadaja w oparciu o 4-o stopniowa skale Likerta, gdzie cyfra 1 oznacza
- ,zdecydowanie sie zgadzam”, a cyfra 4 — ,,zdecydowanie sie nie zgadzam”.

Zgodno$¢ wewnetrzna dla catej skali 26 iteméw wyniosta a = 0,88; rze-
telnos¢ potéwkowa mierzona wspoélczynnkiem Guttmana 0,84. Rzetelno$¢ mie-
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rzona w podskalach (alfa Cronbacha): 0,67 (IIS); 0,68 (BSF); 0,72 (LIS); 0,81 (BSA).
Im wyzszy wynik w skali, tym nizszy poziom wypalenia szkolnego.

Ankieta personalna (Tomaszek, Muchacka-Cymerman) dotyczyta zmiennych
socjodemograficznych, takich jak: ple¢, wiek, status socjoekonomiczny oraz
charakterystyk funkcjonowania szkolnego: (a) czas poswiecany na nauke w cia-
gu dnia, (b) subiektywna ocena wypelniania roli ucznia, (c) uzyskiwane wyniki
w nauce, (d) uczeszczanie na dodatkowe zajecia, (e) udzial w konkursach i olim-
piadach szkolnych. Pytania obejmowaly tez ocene jakoSci relacji z réwiesnika-
mi i rodzing.

Procedura

Procedure badania rozpoczeto od uzyskania zgody na badanie od dyrekgji
szkol oraz rodzicow osob badanych. tacznie zbadano miodziez z trzech gim-
nazjow. Badanie przeprowadzono w grudniu 2015 r. Zadaniem os6b badanych
byla pisemna odpowiedZ na otrzymane na arkuszu pytania. Przed badaniem
uczniowie otrzymali ustng informacje odnos$nie celu badania i sposobu wyko-
rzystania wynikéw. Przecietnie czas wypelniania arkuszy wynosit 40 minut.
Uczestnictwo w badaniu bylo dobrowolne i nieodptatne.

Wyniki

W celu sprawdzenia, czy ple¢ réznicuje badanych zastosowano test T stu-
denta.

Tabela 1. Poréwnanie poziomu wypalenia szkolnego u dziewczat i chtopcow

Ple¢
. Dziewczeta Chtopcy

N kal i t

azwa skali (N = 84) (N = 82) p

M SD M SD
1. Wyczer.panle aktywnosciami 32.88 5.41 3159 5.50 153 i
szkolnymi
2. Wypalenie zwigzane z presjg .
L, 13,73 3,09 13,35 3,11 0,77 n.i.

rodzicow
3. Niedopasowanie do 10,33 238 | 971 | 239 | 1,69 ni.
wymogow szkolnych
4., Utrata zainteresowania 12,071 3.15 11,00 2.80 2.32 0.02
szkofa
Wynik ogdélny ESSBS 69,01 11,30 65,65 10,29 2,01 0,05




114 KATARZYNA TOMASZEK, AGNIESZKA MUCHACKA-CYMERMAN

Dane zamieszczone w tabeli 1 wskazuja, ze pte¢ roéznicuje grupy tylko w zakre-
sie ogoélnego poziomu wypalenia szkolnego oraz utraty zainteresowania szko-
ta. W obu przypadkach chtopcy uzyskiwali wyzsze wskazniki wyczerpania sit
niz dziewczeta.

W dalszej kolejnosci sprawdzano zmiany w poziomie wyczerpania sit w za-

leznosci od etapu edukacyjnego — I lub II klasa gimnazjum.
Tabela 2. Por6wnanie poziomu wypalenia szkolnego u miodziezy z klas I i Il gimnazjum
I klasa gimnazjum | Il klasa gimnazjum
Zmienne (12-13 lat) (14-16 lat)
(N = 165) (N = 70) (N = 96) t P
M SD M SD

1. Wyczerpanie aktywno$ciami

. 34,06 5,41 30,92 5,15 -3,798 0,001
szkolnymi

2. Wypalenie zwigzane

z presja rodzicow 14,59 3,16 12,78 2,83 -3,862 | 0,001

3. Niedopasowanie do

, 10,39 2,66 9,76 2,17 -1,669 n.i.
wymogow szkolnych

4, Utrata zainteresowania

12,59 2,97 10,78 2,84 -3,967 0,001
szkofa

Wynik ogdlny

71,61 11, 4,24 9,5 —4,55 ,001
ESSBS ,6 33 6 0 0 0,00

Wyniki zamieszczone w tabeli 2 potwierdzaja, ze wypalenie szkolne na ko-
lejnych etapach edukacyjnych jest coraz wyzsze. Mtlodziez dopiero adaptu-
jaca sie do wymagan w nowej szkole (I klasa gimnazjum) prezentuje znacznie
mniejszy poziom wyczerpana, niz mlodziez starsza. Diuzszy staz nauki w szko-
le oznacza dluzsze zmaganie sie ze znanymi stresorami silnie obciazajacymi
emocjonalnie jednostke, co przeklada sie na wieksze wyczerpanie sit, utrate
zainteresowania szkotg i proponowanymi w niej aktywnoS$ciami.

Przeprowadzone analizy obejmowaly réwniez ocene siebie jako ucznia (od-
powiedZ na pytanie: ,Jakim jeste§ uczniem?”). Dane z tabeli 3 wskazuja, ze
skala réznicuje osoby, ktore uznajg sie za bardzo dobrych i dobrych uczniéw,
od tych, ktorzy deklaruja, ze sg przecietni, stabi i bardzo stabi. Zgodnie z zaloze-
niami teoretycznymi konstruktu wypalenie szkolne doswiadczanie wyczerpania
ujawnia sie poprzez brak angazowania sie w aktywnosci proponowane w szkole
m.in. odrabianie lekcji, zglaszanie sie do odpowiedzi, czy przygotowanie do
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sprawdzianéw. W konsekwencji uczen uzyskuje coraz stabsze wyniki w nauce.
Uczniowie w wiekszym stopniu doswiadczajacy syndromu utraty sit w swojej
ocenie gorzej radza sobie z realizacjg swoich obowigzkéw szkolnych.

Tabela 3. Wypalenie szkolne a ocena siebie jako ucznia

Ocena siebie jako

Ocena siebie jako .
przecietnego

bardzo dob
. ardzo o reg.O i bardzo stabego
Zmienne i dobrego ucznia ucznia t p
N = 85
( ) (N = 81)
M SD M SD

1. Wyczel:panle aktywnoS$ciami 34,89 460 29,46 492 7,360 0,0001
szkolnymi

2. Wypalenie zwigzane

. ., 14,01 3,12 13,05 3,01 2,021 0,0449
z presja rodzicow

3. Niedopasowanie do

, 10,71 2,17 9,31 2,43 3,914 0,0001
wymogow szkolnych

4, Utrata zainteresowania

12,33 2,90 10,72 2,94 3,560 0,0005
szkofa

Wynik ogdlny

71,94 10,25 2,5 9,45 142 ,0001
ESSBS , 0, 62,53 , 6, 0,000

W ramach analiz sprawdzono ponadto, czy istniejg r6znice miedzy ucznia-
mi, u ktérych na przestrzeni ich kariery edukacyjnej zmienial sie (obnizat lub
podwyzszal) poziom ich ocen szkolnych. Wyniki zamieszczone w tabeli 4
wskazujg, ze og6lny poziom wypalenia szkolnego istotnie rozni sie w grupie
uczniow deklarujgcych coraz nizsze wyniki w nauce i tych ktérzy deklarujg
brak zmian w tym zakresie. Wyniki wskazujg tez, ze grupa uczniéw, deklarujaca
spadek ocen szkolnych w kolejnych etapach edukacji, uzyskata istotnie wyzsze
wskazniki wyczerpania aktywnos$ciami szkolnymi niz uczniowie majacy coraz
wieksze sukcesy edukacyjne oraz tacy, ktérzy deklarowali brak zmian w tym
obszarze funkcjonowania szkolnego.

Prowadzone analizy dotyczyly roéwniez czasu poswiecanego na nauke.
Zgodnie z zalozeniami teoretycznymi konstruktu wypalenia szkolnego wzrost
poziomu wyczerpania u ucznia generuje spadek aktywnoS$ci szkolnej, apatie
i cynizm. Behawioralnym wyznacznikiem takiej postawy jest spadek czasu po-
Swiecanego na nauke.
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Tabela 4. Wypalenie szkolne a deklarowane zmiany w osiaganych wynikach w nauce

3. Deklarowa-

1. Deklaro- 2. Deklaro- . Post
ny brak zmian
wane coraz wane coraz . hoc
i lepsze ocen gorsze ocen w uzyskiwa- F T
Zmienne TN _ 45) y N = 28) y nych ocenach p est
(N = 93) Tuckeya
HSD

M SD M SD M SD

1. Wyczerpanie
aktywnosciami 33,13 | 4,78 129,64 | 595 | 32,59 | 5,46 | 4,095 | 0,02
szkolnymi

2. Wypalenie
zwigzane z presja | 13,49 3,34 | 12,43 3,39 | 13,90 2,82 | 2,495 | 0,09 -
rodzicow

3. Niedopasowa-
nie do wymogoéw 9,91 2,74 9,89 | 2,17 | 10,12 2,31 | 0,162 | 0,85 -
szkolnych

4, Utrata zainte-

. 11,64 | 3,20 | 10,86 | 3,39 | 11,70 | 2,82 | 0,870 | 0,42 -
resowania szkofa

Wynik ogélny

ESSBS 68,18 | 10,59 | 62,82 | 12,52 | 68,31 | 10,31 | 2,972 | 0,05 2-3

Wyniki z tabeli 5 pokazujg, ze ogdlny poziom wypalenia oraz rezultaty
w skali wypalenia zwigzanego z brakiem angazowania sie w aktywnosci szkolne
réznicujg grupe ucznidéw, ktoérzy ucza sie najkrécej — to jest do 1 godziny dzien-
nie od tej grupy, ktéra uczy sie najdiuzej to jest — 3 godziny i wiecej. Wyzsze
wskazniki wypalenia odnotowano w grupie uczniéw poswiecajacych najmniej
czasu na nauke.

Tabela 5. Wypalenie szkolne a deklarowany czas po$wiecany na nauke

3.3 godz.
1.Do 1 godz. | 2. Do 2 godz. . .go Z
. e e 1 wigcej Test
Zmienne dziennie dziennie dziennie . Tud
N = 165 (N = 54) (N = 69) b | fuckeya
( 63) (N =42) HSD

M SD M SD M SD

1. Wyczerpanie
aktywnosciami 30,06 | 5,78 | 32,38 | 4,61 | 3495 | 5,24 | 7,403 | 0,000 1-3
szkolnymi

2. Wypalenie
zwiazane z presja | 13,61 | 3,18 [ 13,03 | 2,94 | 14,31 | 3,18 | 1,526 | 0,210 -
rodzicow
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3. Niedopasowa-
nie do wymogéw | 9,43 | 2,60 | 10,25 | 2,12 | 10,48 | 2,46 | 2,096 | 0,103 -
szkolnych

4, Utrata zainte-

. 11,09 | 3,23 | 11,54 | 2,77 | 12,19 | 3,09 | 1,278 | 0,281 -
resowania szkofa

Wynik ogdlny

ESSBS 64,19 | 11,25 | 67,19 | 9,06 | 71,93 | 11,91 | 4,563 | 0,004 1-3

W tabeli 6 zamieszczono poréwnanie grupy uczniow pod wzgledem
uczeszczania na dodatkowe zajecia szkolne. Dane pokazujg, ze wypalenie
w obu grupach jest na zblizonym poziomie (brak istotnych réznic statystycz-
nych).

Tabela 6. Udzial w dodatkowych zajeciach szkolnych a wypalenie szkolne

Uczen uczeszcza na Uczen nie uczeszcza

Zmienne dodatkowe zajecia na dodatkowe zajecia
(N = 166) (N=94) (N =72) ‘ P
M SD M D
1. W ie aktyw-
vryczerpame akyw= | - 55 19 4809 | 21,15 5000 | 1356 | 0,177

no$ciami szkolnymi
2. Wypalenie zwi

ypalenie zwiazane | g 44 2,722 16,49 3550 | 0989 | 0324
z presja rodzicow
3. Nied ie d

{COPASOWATIE €0 ) 4 ¢ 4 3,619 14,63 3537 | —0,790 | 0,430
wymogow szkolnych
4, Utrat int -

rata zaintereso 14,69 2,458 | 14,19 2604 | 1258 | 0210

wania szkolg

Wynik ogdlny

ESSBS 68,03 10,698 66,46 11,195 0,920 0,359

Uczniowie wypaleni nie przejawiaja zainteresowania aktywnos$ciami szkol-
nymi, pomimo posiadanych potencjaléw intelektualnych nie angazuja sie w za-
dania stawiane przez nauczyciela. W $wietle uzyskanych wynikow miodziez
uzyskujaca wyzsze wskazniki ogoélnego syndromu wypalenia (wynik ogélny
ESSBS), wyczerpania aktywno$ciami szkolnymi oraz wypalenie zwigzane z pre-
sja rodzicow, raczej nie bierze aktywnego udziatu w konkursach i olimpiadach
szkolnych.
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Tabela 7. Udziat w konkursach i olimpiadach szkolnych a wypalenie szkolne

Uczen brat udziat Uczen nie bral udziatu
w konkursach lub w konkursach lub
Zmienne P P
olimpiadach szkolnych | olimpiadach szkolnych t p
(N = 166) (N = 84) (N = 80)
M SD M SD
1. Wyczerpanie aktyw-
L. ; 22,57 4,484 20,90 5,242 1,198 | 0,029
no$ciami szkolnymi
2. Wypalenie zwigzane
. L, 15,51 2,520 14,26 3,553 2,607 0,010
z presja rodzicow
. Ni i
3. Niedopasowanie do | . 3,468 16,04 3,736 | 0,632 | 0,529
wymogéw szkolnych
4. Utrata zaintereso- 14,77 2,294 16,39 2711 | 1,466 | 0,145
wania szkofa
Wynik ogdlny 69,25 9,723 65,40 11,820 | 2,283 | 0,024
ESSBS , , ; , , )

Analizy zamieszczone w tabeli 8 i 9 dotycza ocen jakie dokonywata ba-
dana mtodziez w obszarze jako$ci posiadanych relacji spotecznych. Z uwagi na
liczebno$¢ grup, poréwnania dotyczace jakosci relacji spofecznych, dokonano
dzielac badang mtodziez na dwie kategorie: mtodziez majgca bardzo dobre re-
lacje (grupa 1) oraz mtodziez majaca poprawne/przecietne i bardzo stabe relacje
(grupa 2). Jednoczesnie taki zabieg zastosowano z uwagi na wymogi statystyki
t-studenta (zblizona liczebnos$¢ grup), cho¢ nie do konca jest on uprawniony.
Zdecydowana wiekszo$¢ oso6b badanych, ktére znalazly sie w grupie 2 dekla-
rowala, ze ich relacje sg poprawne (40 os6b badanych w przypadku deklaracji
dotyczacych relacji rowies$niczych oraz 60 w przypadku relacji rodzinnych).
W $wietle uzyskanych danych ogélny poziom wypalenia jest wyzszy w grupie
uczniow, ktérzy gorzej oceniaja swoje relacje z rowie$nikami.

Wyniki uprawniajg ponadto do postawienia wniosku, ze Srodowisko ro-
dzinne odgrywa znacznie wieksza role w generowaniu i podtrzymywaniu syn-
dromu wypalenia szkolnego (prawie wszystkie réznice sg istotne). Mlodziez
uzyskujgca wyzsze wskazniki wyczerpania sit znacznie gorzej ocenia jakos$¢ swo-
ich relacji rodzinnych.

Wypalenie szkolne jest swoistym procesem, w ktérym czynnikami gene-
rujacymi i podtrzymujacymi jego poziom moga by¢ zar6wno powtarzajjce sie
negatywne dos$wiadczenia, majace miejsce w szkole i w domu, jak i cechy sa-
mego ucznia. Z tej przyczyny, chociaz staba jakos¢ funkcjonowania szkolnego
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Tabela 8. Wypalenie szkolne a deklarowana jako$¢ relacji rowiesniczych
Bardzo dobre relacje | Poprawne i bardzo stabe
Zmienne z rowiesnikami relacje z rowie$nikami
(N = 166) (N=117) (N = 49) t P
M SD M SD
1. Wyczerpanie aktyw-
P . 32,74 5,35 31,06 5,63 1,810 0,072
noSciami szkolnymi
2. Wypaleni i
Ypaleme ZWIaZane |5 7g 297 | 12,98 334 | 1521 | 0,130
z presja rodzicow
3. Nied ied
1COPASOWANIE €0 4 45 234 9,73 252 | 1007 | 0316
wymogéw szkolnych
4. Utrat int -
rata Zalltereso 11,79 297 | 1096 309 | 1617 | 0,108
wania szkofa
Wynik ogdlny 6844 | 1051 | 6473 11,51 | 2017 | 0045
ESSBS ’ ’ ’ ’ ’ ’
Tabela 9. Wypalenie szkolne a deklarowana jakos¢ relacji rodzinnych
) Bardzo bliskie Poprawne i bardzo stabe
Zmienne (N = 100) (N = 64) ¢ P
(N = 164)
M SD M SD
1 Wyczerpanie akiyw- | 5 o0 4,92 29,84 541 | -4,886 | 0,000
nosciami szkolnymi
2. Wypalenie zwigzane
. ., 14,11 2,77 12,78 3,38 -2,744 0,007
z presjg rodzicow
. Nied ied
3 Niedopasowanie do | )5 |5 43 9,67 278 | -1,510 | 0,133
wymogoéw szkolnych
4. Utrata zaintereso- |15 15 | 5 g3 10,59 308 | -3.257 | 0,001
wania szkolg
Wynik ogdlny 7034 | 965 62,87 1146 | —-4471| 0,000
ESSBS ) ) ) ; ; ,

traktowana by¢ moze jako konsekwencja wypalenia, to jednak moze ona réow-

niez stanowi¢ czynnik podtrzymujacy i eskalujacy jego poziom. W celu okres-

lenia, ktére zmienne odgrywaja najwieksza role w genezie i podtrzymywaniu

syndromu wypalenia szkolnego u mtodziezy gimnazjalnej, przeprowadzono

krokowa regresje wielokrotng. Wyniki tej statystyki umieszczono w tabeli 10.

W réwnaniu regresyjnym dla calej grupy cztery zmienne okazaly sie istot-

ne. Na catkowity poziom ogoélnego wypalenia w badanej grupie nastolatkow
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wplyw maja: wypetnianie roli ucznia, wiek os6b badanych, czas poswiecany na
nauke oraz jakos$¢ relacji rodzinnych. Wspéltczynnik wielokrotnej determinacji
(R2 = 0,356) wskazuje na to, ze 36% wariancji wynikéw ogoélnego poziomu
wypalenia, moze by¢ wyjasniana za pomoca wyodrebnionych zmiennych. Wy-
niki dowodza, ze problemy w wypetnianiu roli ucznia, diuzszy okres radzenia
sobie ze stresorami szkolnymi (Il klasa gimnazjum), nieche¢ do poswiecania
wolnego czasu na nauke oraz staba jako$¢ relacji rodzicielskich — stanowia czyn-
niki ryzyka wypalenia. Predykatorami wypalenia w grupie dziewczat i chlopcow
s rozne zmienne. Na przykiad w genezie syndromu wyczerpania sit u dziew-
czat wieksze znaczenie ma jako$¢ relacji rowiesniczych, zas u chiopcow jakos¢
relacji rodzinnych.

Tabela 10. Wyniki krokowej regresji wielokrotnej

Ogolny poziom wypalenia szkolnego

Zmienne Cala grupa Dziewczeta Chtopcy

b t b t b 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 poswiecany na nauke 0,153 | 2,258%**

Jakos¢ relagji rodzinnych -0,233 | -2,326*

ako$¢ relacji rowiesniczych | -0,138 | -2,117* -0,171 | —1,995*
) Yy

R*/DR* 0,356/0,340 0,429/0,407 0,227/0,207

F dla calego modelu 22,289 19,997 11,599

p 0,001 0,001 0,001
Dyskusja

Whiosek ogdlny

W S$wietle wynikow badan w grupie srodowiskowych przyczyn wypalenia
szkolnego istotne znaczenie dla poziomu wypalenia miodziezy gimnazjalnej
mialy negatywna ocena siebie jako ucznia, mata ilo$§¢ czasu poswiecana na nau-
ke, wyzszy etap edukacyjny oraz stabsza jako$¢ relacji spotecznych (réwiesni-
czych i rodzinnych).
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Whioski szczegolowe z przeprowadzonych badan

1. Chlopcy majg wieksza sktonnos$¢ niz dziewczeta do doswiadczania syn-
dromu wyczerpania sil. Dotychczasowe badania wskazujg na istotne powia-
zania miedzy plcig os6b badanych a poziomem doswiadczanego wyczerpania.
Wedlug czesci badaczy dziewczeta w wiekszym stopniu sg narazone na do$wiad-
czenie wypalenia szkolnego niz chtopcy (badania m.in. Salmela-Aro, Tynkkynen
2012; Divaris i in. 2012; Silvar 2001). Zdaniem Ge i in. (1994, za: Salmela-Aro
2009a) u dziewczat odnotowuje sie wyzszy poziom stresu szkolnego, a od-
czuwane symptomy zwykle sg internalizowane i ujawniane w postaci stanéw
depresyjnych. W grupie chtopcow stres szkolny zazwyczaj ujawniany jest w po-
staci probleméw z zachowaniem oraz nizszych wynikéw w nauce. Relacja mie-
dzy wypaleniem szkolnym a picig nie jest jednak jednoznaczna. W badaniach
prowadzonych na adolescentach, w grupie dziewczat w wieku 16 lat odnoto-
wano znacznie wyzszy poziom wypalenia niz w grupie chfopcéw (Salmeli-Aro,
Tynkkynen 2012). Jednoczes$nie tak wysoki poziom wypalenia u dziewczat
obecny jest tez na kolejnych szczeblach edukacyjnych. Jest on wiec stosunko-
wo stabilny. W niektéorych badaniach odnotowano jednak wyzsze wskazniki
wyczerpania w grupie studiujgcych mezczyzn (Martinez i in. 2008; Bonafé i in.
2014) lub tez zblizony poziom tej zmiennej u kobiet i mezczyzn (Backovié¢
iin. 2012). Zdaniem Aypaya i Sever (2015) dziewczeta latwiej radza sobie z pre-
sja rodzicow i nauczycieli — z tej przyczyny wskazniki wypalenia sg u nich
nizsze. W grupie chtopcow, cho¢ poczatkowo w mniejszym stopniu sa oni wy-
czerpani szkotg, wraz z kolejnymi etapami edukacyjnymi zaobserwowano gwat-
towny wzrost wypalenia.

2. Im wyzszy etap edukacyjny tym wyzsze wskazniki wypalenia w grupie
uczniow. W S$wietle uzyskanych wynikow wyzsze wskazniki wyczerpania sit
uzyskuje mtodziez ze starszych klas, z trudnosciami w nauce i z gorsza oceng
siebie jako ucznia, deklarujaca spadek osiagnie¢ szkolnych, nie uczestniczaca
aktywnie w zyciu klasy (brak udzialu w konkursach i olimpiadach) oraz maja-
ca gorsze relacje w $rodowisku réwiesniczym i rodzinnym (slabsze wsparcie
spoteczne). Wyniki jakie uzyskano potwierdzaja 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 ujecia wy-
palenia takich autoréw, jak Maslach (2010, 2011) czy Pines i Aronson (1998;
za: Tucholska 2009) jednoznacznie wskazujg, ze wypalenie jest rezultatem
dtugotrwatego i/lub powtarzajacego sie nadmiernego obcigzenia emocjonalnego
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powstatego z uwagi na zbyt intensywne angazowanie sie cztowieka w jakas
aktywnos¢. Im dluzej jednostka jest poddawana oddzialywaniom czynnikéw
stresowych, tym wieksze ryzyko pojawienia sie wyczerpania i poczucia braku
sensu w podejmowanych dziataniach (Bartkowiak 2005; Kraczla 2013).

3. Uczniowie wypaleni negatywnie oceniaja swoje funkcjonowanie w szko-
le — uznaja siebie za stabszych uczniow i sg przekonani, ze ich wyniki w nauce
sg coraz gorsze. Zjawisko wypalenia stanowi koncowy efekt szeregu niepowo-
dzen w osigganiu postawionych sobie celéw lub wymagan narzuconych przez
otoczenie. Narastajace rozczarowanie i utrata osobistych zasobow prowadzi do
stanu zmeczenia i wyczerpania. Jednocze$nie w nastepstwie tego chronicznego
stanu pojawia sie negatywna postawa wobec siebie (obnizenie samooceny) i in-
nych ludzi (pogorszenie relacji interpersonalnych, izolacja i alienacja) (Bartko-
wiak 2005). Podstawowe zalozenie wypalenia zawodowego gtlosi, iz wylacznie
pracownicy o wysokiej motywacji moga sie wypalié: ,aby sie wypalié, trzeba
najpierw ptong¢” (Pines, Aronson 1989; za: Sek 2004: 44). Cytat ten podkre§la,
ze wypalenie jest ,chorobg nadmiernego zaangazowania” (Skowron-Mielnik
2016). Pojawienie sie tego syndromu musi zatem by¢ poprzedzane przez etap,
w ktérym uczen intensywnie angazuje sie w nabywanie wiedzy w szkole oraz
w zycie szkolne. Jednak sygnalizowane wcze$niej nadmierne obcigzenie psy-
chiczne, wynikajace z niedopasowania wymagan do mozliwosci ucznia, stopnio-
wo doprowadza do syndromu wyczerpania sil. Z tej uwagi uczniowie wypaleni
uzyskuja znacznie nizsze wyniki w nauce w poréwnaniu do kolegéw, ktérzy nie
doswiadczajg tego stanu (Aypay, Sever 2015).

4. Doswiadczanie wypalenia szkolnego ma realne przelozenie na podej-
mowane przez ucznia aktywnosci zwigzane z zadaniami szkolnymi tj. krétszy
czas poswiecany na nauke i rzadszy udzial w konkursach i olimpiadach szkol-
nych. Jedng z najczes$ciej podkreslanych przez badaczy konsekwencji wypalenia
szkolnego jest niska motywacja do nauki oraz niskie zaangazowanie w zycie
szkolne (Kiuru i in. 2009; Martin i in. 2010; Wang i in. 2015). W tym miejscu
nalezy zauwazy¢, ze badana mlodziez nie réznita sie pod wzgledem udziatu
w dodatkowych zajeciach pozaszkolnych. Wynik ten moze nieco zaskakiwad,
cho¢ brak istotnych réznic moze by¢ spowodowane tym, Ze nie pytano os6b
badanych o typ zaje¢ dodatkowych. Z tej uwagi uczniowie, odpowiadajacy
twierdzgco na pytanie o uczeszczanie na zajecia dodatkowe stanowili dos¢ zroz-
nicowang grupe, w ktérej znalazta sie mtodziez biorgca udzial w tzw. zajeciach
korekcyjnych (wyréwnawczych, korepetycjach) oraz uczeszczajaca na zajecia
prorozwojowe np. kétka naukowe, zajecia sportowe, czy zajecia muzyczne.
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5. Mlodziez doswiadczajaca wypalenia gorzej ocenia posiadane relacje
w $rodowisku réwiesniczym i rodzinnym. Wilsz (2009) analizujgc zrédfa wypa-
lenia, wskazuje na wykluczenie z grupy réwiesniczej oraz stabg jakos$¢ relacji
z réwiesnikami i nauczycielami. Wymienia sie tu roéwniez brak wsparcia ze
strony najblizszego otoczenia: kolegéw, nauczycieli, rodzicow. Mtodzi ludzie
odczuwaja silng presje otoczenia na osigganie jak najlepszych wynikéw, przy
jednoczesnej matej ilo$ci komunikatow nagradzajacych wysitek wlozony przez
ucznia (Silvar 2001; Boudreau i in. 2004; Bonafé i in. 2014). W efekcie jako
jedna z konsekwencji wypalenia wymienia sie poczucie osamotnienia i alienacje
ucznia (O’Donohue, Nelson 2012).

Warto w tym miejscu wskaza¢ niewatpliwe ograniczenia zaprezentowanych
w artykule badan. Analizy jakie przeprowadzono nie objely szczegétowych in-
formacji na temat przyczyn trudnosci w funkcjonowaniu szkolnym (czy sa to
np. zbyt wysokie wymagania nauczycieli, zbyt duza ilo§¢ materialu do opano-
wania, za malo czasu wolnego, staba jako$¢ zaje¢), czy roli nauczyciela w ge-
nerowaniu tego zjawiska (form wsparcia udzielanego przez nauczyciela; stylu
nauczania; relacji nauczyciel-uczen). Analizami nie objeto réwniez czynnikow
osobowos$ciowych majacych istotne znaczenie dla pojawienia sie omawianego
syndromu. Z uwagi na malg liczebno$¢ grupy osob deklarujacych bardzo stabe
relacje spoteczne, zdecydowano sie polfaczy¢ te grupe z osobami majacymi po-
prawne relacje spoteczne. Zabieg taki nie do konca jest uprawniony. Dlatego
niezbedne sa dalsze badania pogtebiajace aspekt jako$ci relacji spotecznych
uczniow wypalonych oraz otrzymywanego przez nich wsparcia.

Wydaje sie, ze problematyka syndromu wypalenia w kontekscie funkcjo-
nowania ucznia w szkole, warta jest poszerzenia badan, o takie aspekty, jak:
powiazania tej zmiennej z typem placowki o$wiatowej (prywatna, panstwowa,
specjalistyczna: techniczna, plastyczna, zawodowa); systemem wartoSci pre-
ferowanym przez szkote (szkoly wyznaniowe, np. katolickie vs publiczne);
syndromem bezradnos$ci intelektualnej; stopniem wykorzystania nowoczesnych
technologii informacyjnych w procesie edukacji.

Whnioski z badan nad wybranymi przyczynami wypalenia szkolnego gim-
nazjalistow prowadza do nastepujacych propozycji dla praktyki pedagogicznej:
1. Przeprowadzanie szkolen w grupie uczniow ze szkét gimnazjalnych obej-

mujacych takie obszary oddzialywan profilaktycznych, jak: radzenie sobie

ze stresem i jego konsekwencjami, rozwijanie optymizmu i poczucia wias-
nych kompetencji uczniow; ksztaltowanie realistycznej samooceny; wiedzy
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na temat réznorodnych form i technik uczenia sie; ksztaltowanie umiejet-
nosci budowania bliskich kontaktéw interpersonalnych; efektywna organi-
zacja czasu pracy z uwzglednieniem nie tylko czasu na nauke, ale rowniez
na odpoczynek.

2. Organizowanie grup wsparcia dla uczniéw, do$wiadczajacych wyczerpania
sit.

3. Wzmacnianie zaangazowania w aktywnos$ci szkolne poprzez budowanie
bliskich, podmiotowych i osobistych kontaktéw w diadzie nauczyciel-uczen
oraz nauczyciel-rodzic.

4. Prowadzenie lekcji wychowawczych nt. przyczyn, symptomoéw oraz na-
stepstw wypalenia szkolnego ze szczego6lnym wskazaniem sposobéw roz-

poznawania jego oznak w grupie uczniow.
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Wprowadzenie

Problematyka znacznej niepelnosprawnosci ruchowej jest niezwykle zto-
zona. Osoby, ktérych stopien niepetnosprawnosci nie pozwala na samodzielne
funkcjonowanie, potrzebujg wsparcia w codziennym wypelnianiu réznorodnych
16l spotecznych. Tak znaczny stopien niepelnosprawnos$ci, mimo iz niezbyt
czesto wystepuje, wymaga specjalistycznych rozwigzan umozliwiajgcych aktyw-
nos$¢ spoteczng.
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Jednym z rozwigzan proponowanych w procesie rehabilitacji jest wsparcie
asystenckie udzielane przez wolontariuszy. Praktyka terapeutyczna wskazuje
jednak, ze niewiele os6b decyduje sie na zaangazowanie w bezinteresowne
wspieranie os6b, ktorych niepeinosprawnos$¢ nie pozwala na samodzielne spo-
zywanie positkow czy korzystanie z toalety. Poznanie powodéw, ktére mo-
tywuja wolontariuszy do wspierania os6b zaleznych fizycznie, jest jednym
z czynnikéw, ktéry pozwoli na efektywniejsze projektowanie systemu aktywi-
zacji spotecznej.

W artykule podjeto zatem probe scharakteryzowania niektorych motywow,
ktorymi kierujg sie mtodzi ludzie, podejmujacy wolontariat na rzecz oséb z nie-
pefnosprawnoscia ruchowa, niesamodzielnych fizycznie.

Wolontariat

Pod pojeciem wolontariatu rozumie sie ,bezptatne, sSwiadome, dobrowol-
ne dziatanie na rzecz innych, wykraczajace poza wiezi rodzinno-kolezenskie”
(Firlej 2001: 2). Wsrod réznorodnych jego cel6w mozna wymieni¢ miedzy innymi
pomoc osobom potrzebujacym, przetamywanie negatywnych stereotypéw pracy
spolecznej oraz tworzenie postaw odpowiedzialnosci (Ostasz 2008).

Wolontariusz, decydujac sie na nieodptatne dziatanie na rzecz innych lu-
dzi, musi dokona¢ wyboru miedzy r6znymi kwestiami spofecznymi, w ktérych
praca wolontariuszy moze przynies¢ istotne korzysci, a takze miedzy réznorod-
nymi organizacjami, za pos$rednictwem ktérych mozna $wiadczy¢ wolontariat.
Wybér ten dotyczy takze czestoS$ci dzialania, rodzaju ustug oraz czasu trwania
wolontariatu (Snyder i in. 2008). Sytuacja niepelnosprawnosci ruchowej stwarza
bardzo wiele okazji do zaangazowania wolontariuszy. Warto zatem podjac re-
fleksje nad czynnikami, ktére sprawiaja, ze wolontariusze spo$réd wielu réznych
mozliwosci wybierajg zaangazowanie wlasnie na rzecz oséb z niepelnospraw-
nosciag ruchowa.

Jako najczestsze zadania dla wolontariuszy wspierajgcych osoby z niepelno-
sprawnos$cig, wymienia sie przede wszystkim obecno$¢, dotrzymywanie towa-
rzystwa, wsparcie w czynnosSciach dnia codziennego, takich jak utrzymywanie
higieny osobistej czy spozywanie positkéw, a takze zagospodarowywanie czasu
wolnego (Szluz 2007). Wiekszo$¢ piSmiennictwa (por. m.in. Szluz 2007, Konarska
2008, Sierecka 2016) wskazuje gtownie na realizowanie funkcji opiekunczych
wobec osoby z niepelnosprawnoscia. Jest to jednak zakres niewystarczajgcy.
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Skupienie sie na opiece nad osobg z niepelnosprawnoscia stawia te osobe w sy-
tuacji biorcy ustug opiekunczych. Tymczasem, jak wskazuje art. 19 Konwencji
ONZ o Prawach Oso6b z Niepelnosprawnos$ciami (por. http:/konwencja.org/kon-

wencja/ dostep: 03.10.2016), osoby z niepelnosprawnos$cig na réwni z wszyst-
kimi innymi ludzmi majg prawo do zycia w spoleczenstwie oraz dokonywania
wlasnych wyboréw. W tym Swietle wolontariusz staje sie osoba, ktérej gtow-
nym zadaniem jest wspieranie r6znorodnej aktywnosci spotecznej (w tym takze
zawodowej) os6b z niepelnosprawnoscia, udzielanie wsparcia w dokonywaniu
wyboréw oraz w realizowaniu decyzji i zadan plyngcych z tychze autonomicz-
nych wyboréw. Obecnos$¢ wolontariusza i podejmowane przez niego czynnosci
opiekuncze (takie jak pomoc w utrzymaniu higieny osobistej, spozywaniu po-
sitkow) przestajg w tym ujeciu by¢ celem. Nalezy je rozumiec jako niezbedny do
aktywnosci spotecznej srodek.

Altruizm w pracy wolontariusza

Do tej pory podejmowane byly liczne proby zdefiniowania altruizmu.
Mnogos¢ uje¢ nie pozwala na oméwienie w tym miejscu réznic miedzy nimi.
Jacek Sliwak (2005) wskazuje, ze cecha wspdlng wszystkich definicji jest fakt,
iz zachowanie altruistyczne podejmowane jest dobrowolnie, w celu przysporze-
nia korzy$ci innym ludziom, bez oczekiwania zewnetrznych nagréd.

David Horton Smith (za: Haski-Lewenthal 2009) wskazuje, ze altruizm to
wewnetrzna tendencja jednostki lub grupy, koncentrujgca sie na $wiadczeniu
znaczacych ustug na rzecz innej osoby/os6b, jednak nie w obrebie relacji przy-
jacielskich lub rodzinnych. Jest to definicja trafnie charakteryzujaca relacje
miedzy badanymi wolontariuszami, a wspieranymi przez nich osobami z nie-
pefnosprawnoscia. Nalezy jednak zwrdéci¢ uwage, ze Smith (za: Haski-Lewenthal
2009) przyjal, iz czysto altruistyczne dziatanie nie istnieje, zas u podstaw kaz-
dego dzialania na rzecz innych leza motywy w gruncie rzeczy egoistyczne. Do
odmiennych wnioskéw doszli Charles Daniel Batson, Nadia Ahmad i Eric Stocks
(2008), ktérzy podkreslaja, ze jest mozliwe zachowanie altruistyczne, motywo-
wane empatig wobec innych ludzi.

Wysoki poziom altruizmu prowadzi do zmniejszania agresji, podejmowania
wspolpracy w sytuacjach konfliktowych oraz do udzielania wiekszej, bardziej
adekwatnej pomocy (Batson i in. 2008).
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Motywy podejmowania dzialalnosci wolontaryjnej

Podstawowe rozréznienie powodéw podejmowania dzialan na rzecz innych
0sOb obejmuje trzy rodzaje motywacji. Pierwsza z nich to motywacja samo-
lubna, opierajaca sie na checi zdobycia nagrody, dazeniu do uzyskania wza-
jemnego $wiadczenia, czy tez na checi unikniecia dyskomfortu wigzacego sie
z karg lub brakiem nagrody. Drugi rodzaj to motywacja moralna, ktéra wynika
z wiernos$ci zasadom, normom odpowiedzialnosci spolecznej lub zinternalizo-
wanym regulom. Ostatni rodzaj motywacji, to motywacja altruistyczna, ktoérej
podstawa jest pragnienie przyniesienia korzysci innym, ulzenia im w cierpieniu
lub poprawienia ich samopoczucia (Staub 2008).

Gil Clary i wspotpracownicy (1998) wskazuja, ze dziatalno$¢ wolontaryjna
stuzy realizacji szeSciu funkcji. Wolontariat pozwala na ekspresje uznawanych
wartosci, nabywanie umiejetnosci i wiedzy, ochrone ego, wzmocnienie poczu-
cia wlasnej wartosci, odnoszenie korzysci zawodowych oraz rozwijanie wiezi
spotecznych. Zdaniem autoréw podejmowanie dzialalno$ci na rzecz drugiego
cztowieka, moze przynosi¢ wolontariuszowi pozytywne efekty w obrebie kazdej
z tych funkgji.

Allen Omoto i Mark Snyder (za: Snyder, Omoto, Lindsay 2008) wskazuja na
zwigzek miedzy wydluzaniem czasu trwania wolontariatu a realizowaniem po-
przez wolontariat funkcji zorientowanych na samego siebie (np. rozwoju oso-
bistego lub podnoszenia poczucia wiasnej wartosci).

Metodologiczne zalozenia przeprowadzonych badan

Gtownym celem przeprowadzonych badan byto okreslenie poziomu altruiz-
mu wolontariuszy, ktérzy podejmujg sie wolontariatu na rzecz dorostych oséb
z niepelnosprawnoscig ruchowa, identyfikacja czynnikow motywujacych ich do
dzialania oraz okreslenie zaleznosci, jaka istnieje miedzy poziomem altruizmu
a rodzajem motywacji do pracy wolontaryjnej. Postawione zostaly nastepujace
problemy badawcze:

1. Jaki rodzaj motywacji przewaza u wolontariuszy wspierajgcych osoby z nie-
pelnosprawnoscig ruchowg?

Jaki jest poziom altruizmu wolontariuszy?

3. Jaki wystepuje zwigzek miedzy poziomem altruizmu wolontariuszy a rodza-
jem ich motywagji?
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4. Jaki jest zwiazek miedzy picia wolontariusza a poszczegdélnymi czynnikami
motywujgcymi go do zaangazowania?

Do probleméw badawczych (3 i 4) przyjeto nastepujace hipotezy robocze:
1.  Wystepuje istotny zwigzek miedzy altruizmem a ekspresjg wartosci i roz-

wijaniem wiezi spotecznych.

2.  Wystepuje istotny zwiazek miedzy plcia a rozwijaniem wiezi spotecznych
oraz nabywaniem wiedzy i umiejetnosci.

Badania zostaly przeprowadzone za pomocg metody sondazu diagnostycz-
nego, w ktorym postuzono sie dwoma narzedziami. Pierwszym z nich byt
kwestionariusz A-N do pomiaru altruizmu autorstwa Sliwaka (2005). Kwestiona-
riusz ten opiera sie na zalozeniu, iz altruizm jest wewnetrznag, stala dyspozycja
jednostki do podejmowania zachowan na rzecz innych os6b. Za jego pomoca
mozna dokonaé pomiaru gotowosci do zachowan prospotecznych. Jest on narze-
dziem rzetelnym (wpotczynnik alfa Cronbacha -0,81) oraz trafnym (wspéiczyn-
nik korelacji r Pearsona dla catej skali —0,86). Drugie wykorzystane narzedzie to
Inwentarz Funkcji Wolontariatu VFI (Clary i in. 1998) w tlumaczeniu wtasnym
autorki (aktualnie trwajg prace nad adaptacja Inwentarza do polskich warun-
kéw). Oryginalna wersja kwestionariusza jest narzedziem rzetelnym (alfa Cron-
bacha -0,80) oraz trafnym. Badani odpowiadali tez na kilka pytan dotyczacych
ich motywacji do podejmowania wolontariatu na rzecz oséb z niepelnospraw-
noscig ruchowa, doswiadczen wolontariackich, a takze satysfakcji z wykonywa-
nej pracy.

Badani wolontariusze to osoby, ktére w czasie wakacji 2016 r. podjely
wolontariat na rzecz dorostych 0séb z niepeinosprawnoscia ruchowa podczas
Swiatowych Dni Miodziezy w Krakowie lub w czasie turnusu rehabilitacyjnego
organizowanego przez jedno z krakowskich stowarzyszen dziatajacych na rzecz
tej grupy oséb z niepetnosprawnoscia. Przebadanych zostalo 30 os6b, w tym
12 kobiet i 18 mezczyzn. Wiek badanych od 20 do 39 lat.

Analiza wynikéw badan

Na podstawie wynikoéw uzyskanych za pomocg kwestionariusza A-N ob-
liczono poziom altruizmu badanych. W tabeli 1 zaprezentowano $redni wynik,
jaki zostal uzyskany przez badanych, z uwzglednieniem ptci badanych.
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Tabelal. Poziom altruizmu badanych wedlug podziatu na pte¢

Srednia 81,87
Srednia dla grupy kobiet 82,83
Srednia dla grupy mezczyzn 81,22

Zrodlo: opracowanie wiasne

Jak wskazujg otrzymane dane, ptec nie jest czynnikiem réznicujagcym w spo-
sob istotny poziom altruizmu wolontariuszy.

Badanych zakwalifikowano do dwoéch grup. Zgodnie z normami opracowa-
nymi dla kwestionariusza do grupy A przyporzadkowano osoby, ktéore uzyskaty
wynik 76 punktéw lub wiecej (w mozliwej do osiagniecia skali 17-110), swiad-
czacy o przewadze zachowan altruistycznych. Liczebno$¢ tej grupy wyniosta
22 osoby (9 kobiet i 13 mezczyzn). Do grupy N przyporzadkowano 8 os6b
(3 kobiety i 5 mezczyzn), ktére uzyskaly wynik nizszy niz 76 punktéow, wskazu-
jacy na niski poziom altruizmu. Podkresli¢ jednak nalezy, ze nikt z badanych
nie uzyskal wyniku z przedzialu 17-48 punktéw, ktory to przedzial jest cha-
rakterystyczny dla os6b wyraznie przejawiajacych zachowania niealtruistyczne.
Srednie wyniki poziomu altruizmu zaprezentowano w tabeli 2.

Tabela 2. Poziom altruizmu badanych oséb — grupa A i grupa N

Srednia 81,87
Srednia dla grupy A 86,73
Srednia dla grupy N 68,50

Zr6dto: opracowanie wiasne

Za pomoca Inwentarza VFI pozyskano szczegoétowe informacje dotyczace
nasilenia poziomu, w jakim poszczegdlne czynniki motywuja wolontariuszy do
podjecia i kontynuowania dziatalnosci wolontaryjnej. Dla kazdego z wymienio-
nych czynnikéw mozliwy do uzyskania byl wynik z przedziatu 5-35 punktow.
Dane te zaprezentowano w tabeli 3.

Pozyskane dane wskazuja, ze dla obu grup najwazniejszymi funkcjami, ja-
kie spelnia wolontariat, jest nabywanie wiedzy i réznorodnych umiejetnosci oraz
mozliwos$¢ ekspresji wlasnych wartosci. Najmniej istotne znaczenie w decyzji
o podjeciu wolontariatu ma dla badanych odnoszenie korzysci zawodowych
oraz ochrona wiasnego ego.
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Tabela 3. Nasilenie poszczegoélnych sktadnikéw motywacji wolontariuszy, z podziatem
na grupe A i grupe N

. o . Wzmocnienie

.| Odnoszenie | Rozwijanie Nabywanie .

Ochrona | Ekspresja . o ; poczucia

g korzysci wiezi wiedzy .

€80 wartosdl zawodowych | spotecznych | i umiejetnosci wiasnej

WY P y 1 wartoS$ci

Srednia 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

Zrodto: opracowanie wiasne

Warto w tym miejscu zwr6ci¢ uwage na fakt, iz poszczegolne funkgje, ja-
kie petni wolontariat, w obu grupach badanych uktadaja sie w takiej samej hie-
rarchii. Wybér czynnikéw motywacji, ktére dla wolontariusza sg najwazniejsze,
jest niezalezny od poziomu altruizmu. Natomiast nasilenie kazdego z tych
czynnikow w grupie A jest mniejsze, co wskazywa¢ moze na fakt, iz wraz ze
wzrostem poziomu altruizmu, maleje che¢ poszukiwania w wolontariacie do-
datkowych wtasnych korzysci.

Tabela 4. Nasilenie poszczeg6lnych czynnikéw motywujacych wolontariusza
z uwzglednieniem poziomu altruizmu i pici badanych

i Kobiety Mezczyzni
Sredni - -
a sreadnl A N $rednia A N
Ochrona ego 17,50 | 19,17 | 1889 | 20,00 | 1639 | 14,77 | 20,60
Ekspresja warto$ci 24,87 | 26,33 | 26,33 26,33 23,89 23,77 24,20
Odnoszenie korzysci | e o0 | 145 | 1811 | 1933 | 1556 | 1408 | 1940
zawodowych
Rozwijanie wiezi 20,10 | 19,50 | 18,53 | 2233 | 2050 | 19,85 | 2220
spotecznych
Nabywanie wiedzy
Y TWATTE W 27,20 | 29,00 | 2878 | 3033 | 2589 | 2561 | 26,60
i umiejetnosci
W — :
Zmocniene poczuaia 1 o, 27 1 2358 | 23,00 | 2533 | 2222 | 2130 | 24,60
wlasnej wartosci

Zr6dto: opracowanie wiasne
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Analizie poddano réwniez, w jaki spos6b nasilenie poszczegdlnych funkgji
wolontariatu jest zr6znicowane ze wzgledu na ple¢ badanych. Wyniki te przed-
stawione zostaly w tabeli 4.

Z analizy pozyskanych danych wynika, ze w grupie mezczyzn bardziej
znaczacym czynnikiem motywujacym do podejmowania wolontariatu jest moz-
liwos$¢ rozwijania wiezi spotecznych. Pozostate czynniki jako bardziej znaczace
sa wskazywane przez kobiety. Zarowno w grupie kobiet, jak i w grupie mez-
czyzn wraz ze wzrostem poziomu altruizmu maleje nasilenie znaczenia kazdej
z funkcji wolontariatu. Niezaleznie od plci, jako najwazniejsze funkcje wska-
zywane jest nabywanie wiedzy i réznorodnych umiejetno$ci oraz mozliwos$¢
ekspresji wlasnych wartosci, za$ jako najmniej wazne — ochrona ego oraz od-
noszenie korzysci zawodowych.

Analiza pozyskanych wynikéw wskazuje, ze poziom altruizmu ma znacze-
nie przy wyborze nastepujacych czynnikéw motywujacych do pracy wolontaryj-
nej: ochrona ego, ekspresja wartosci oraz rozwijanie wiezi spofecznych. Pte¢
badanych miala znaczenie przy wyborze takich czynnikéw jak ochrona ego oraz
nabywanie wiedzy i umiejetnos$ci. Nalezy zwréci¢ jednak uwage, iz pozyskane
wyniki sg na granicy istotnosci statystycznej. Mimo iz wykazano pewne zwiazki,
nie sa one silne. Szczeg6towe wyniki zamieszczono w tabeli 5.

Tabela 5. Sita zwigzkéw (r — Pearsona) miedzy plcig i altruizmem a poszczegdlnymi
czynnikami motywujacymi do pracy wolontaryjnej

. - . Wzmocnienie
. | Odnoszenie | Rozwijanie Nabywanie .
Ochrona | Ekspresja , . L . poczucia
L. korzysci wiezi wiedzy .
€80 wartosdl zawodowych | spotecznych | i umiejetnosci wiasnej
e P B I wartosci
Pozi
OFIOM g 41 0,40 034 0,42 0,21 033
altruizmu
Ple¢ 0,41 0,27 0,31 0,34 0,42 0,39

Zr6dto: opracowanie wiasne

Wolontariusze zostali poproszeni takze o odpowiedZ na pytanie, dlaczego
podjeli wolontariat wtasnie na rzecz oséb z niepetnosprawnos$cig ruchowg. Wy-
brane wypowiedzi wolontariuszy w dalszej czesci artykutu beda ilustracja za-
prezentowanych danych ilo§ciowych.

W grupie os6b o niskim poziomie altruizmu pojawily sie miedzy innymi
takie wypowiedzi jak: ,Pomoc fizyczng z mojej strony moge da¢ najszybciej
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i nie musze zdobywac specjalnych kwalifikacji do tego. Lubie ruch i wyzwania
zwiazane z wytrzymalos$cia fizyczna, psychiczna, organizacyjna”, ,trzeba poma-
gaé, bo nie wiadomo nigdy czy za pare lat ty sam nie bedziesz potrzebowac
takiej pomocy”, ,bo dla osoby, ktérej pomagam, pomoc w poruszaniu sie jest
niezbedna”. Wéréd wypowiedzi tych przewazaly wskazania na praktyczny aspekt
pomocy, brak koniecznos$ci specjalnego przygotowywania sie do podjecia ta-
kiej formy wolontariatu, a takze na fakt, iz pomagajac teraz, niejako mozna ,za-
bezpieczy¢ sobie” pomoc innych na wypadek wtasnej, trudnej sytuacji zyciowe;.

Z kolei osoby o wysokim poziomie altruizmu wskazywaly, ze podejmowaly
wolontariat, poniewaz ,chciatam blizej pozna¢ $wiat oséb niepelnosprawnych
i przebywajac z nimi przelama¢ w sobie pewne bariery psychologiczne wobec
tych oso6b”, ,Uwazam, ze jesteSmy tu na ziemi nie tylko po to, zeby zdobywac
kariere, kolejne sprzety itp. JesteSmy po to, by dawac siebie i zy¢ dla innych”,
,Kiedy$ robitem ostre wycieczki piesze i rowerowe. Potrafitem jecha¢ 160 km
w gory, potem wyj$¢ na szczyt. Gdy bytem na szczycie, dom, z ktérego wy-
ruszytem, byl tak daleko, ze nie bylo szans go zobaczy¢. To napawalo mnie du-
ma, ze w takie miejsce dotarlem sam o wtasnych sitach. Jednak to poczucie
szczescia i spetnienia bylo tylko chwilowe. Niedawno, wyczyn znacznie mniej-
szy, ale za to przy okazji z osoba, ktéra samodzielnie by tego nigdy nie doko-
nata, spowodowal, ze uczucie satysfakcji i spelnienia utrzymuje sie znacznie
dtuzej, wrecz do teraz. Zrozumiatem, ze tamte rzeczy nie dawaly dlugotrwalej
satysfakcji, poniewaz byly egoistyczne. Te sg altruistyczne i dzieki temu z duma
spogladam na siebie w lustro”.

Badani z grupy N wsrod trudnoS$ci, na jakie napotykaja podczas wolonta-
riatu, wskazywali przede wszystkim trudnosci techniczne, organizacyjne — ,do-
jazd”, ,pokonywanie niektérych przeszkéd terenowych (ze schodami na czele)”,
»zhalez¢ odpowiednig iloS¢ czasu w ciggu roku, wséréd réznych obowigzkow”.
Badani z grupy A czeS$ciej wskazywali na trudnos$ci wigzace sie z budowaniem
relacji, pokonywaniem barier psychologicznych, towarzyszeniem w cierpieniu
czy tez niemozno$¢ pomocy, mimo checi — ,Moze ciezko juz to nazwa¢ wolon-
tariatem, bo jest to co$ wiecej. Moja najlepsza przyjaciétka ma rdzeniowy zanik
mies$ni i najtrudniejsze jest dla mnie patrzec¢ jak «znika» w oczach, jak staje
sie coraz slabsza”, ,Spotkatem kilka osdb, niestety tez tak bywa, ze nachalnie
oczekuja pomocy, sa niby mili, ale oczekujg wiekszego wspéiczucia. Wiem, ze
to trudny argument do obalenia «przeciez ja mam ciezko, a nie ty», ale ja tez
sie ucze wspolczucia, nie chce obrazi¢ zbyt nachalng pomocg a traktowaé po
prostu normalnie. Druga sprawa, ze nie moglem pomoéc w sposo6b trwaly. Osoba
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oczywiscie przyjmie pomoc, ale ona jest gdzie$ obok, ok pomagajcie, ale mi i tak
to niepotrzebne, to na chwile, zaraz pojdziecie, a mi juz sie nie chce walczyc¢”,
»Najtrudniejsze jest pogodzenie sie z tym, ze nie wszystkim da sie pomoéc, z tym,
ze nie kazdy chce walczy¢ o swoje zdrowie lub o swojg sprawno$¢. Staram sie
motywowac do rehabilitacji czy samodzielnych ¢wiczen i w momencie, kiedy
slysze od osoby jezdzacej na wézku «<mogtabym chodzié, ale nie chce mi sie
¢wiczyé» nie wiem co powiedzieé. Zawsze myslatam, ze to jest to czego takie
osoby pragna najbardziej — samodzielnoSci”.

Jesli zas chodzi o wskazanie, co bylo najpiekniejszg czesciag podjetego wo-
lontariatu, badani z obu grup deklarowali przede wszystkim, ze jest to rados¢
osoby z niepetnosprawnoscia, budowanie pozytywnych wiezi i poczucie, ze
zrobilo sie co$ dobrego. Badani podkreslali, ze najwazniejsze dla nich sa:
swdziecznos¢ jaka jestem obdarowywana, usmiech osoby, ktérej pomagam. Ta
wiez, ktoéra sie wytwarza i to jak sie zmieniam pomagajac innym”, ,wspolne
pokonywanie ograniczen”, ,widzie¢ szczere szczeScie w oczach drugiego

cztowieka”.

Dyskusja wynikow

Sliwak (2001), prowadzac badania nad altruizmem wskazal, ze osoby o wy-
sokim poziomie altruizmu uzyskuja wynik $rednio 86,54 pkt, za$ osoby o niskim
poziomie altruizmu — 67,31 pkt. W opisanych tu badaniach uzyskano bardzo
zblizone wyniki (odpowiednio 86,73 pkt i 68,50 pkt). Zblizona warto$¢ wyni-
kéw badan wskazuje zatem, ze wsrod wolontariuszy poziom altruizmu nie jest
istotnie wyzszy niz wsréd ogétu spoteczenstwa. Sliwak do grupy oséb o wyso-
kim poziomie altruizmu przyporzadkowat doktadnie 67% badanych os6b. W opi-
sywanych badaniach odsetek ten jest nieco wyzszy (73%), natomiast ze wzgledu
na duzo mniejszg liczebno$¢ badanej grupy trudno ostatecznie zawyrokowac,
czy wsréd wolontariuszy jest wiecej oséb o wysokim poziomie altruizmu.

Daniel C. Batson, Nadia Ahmad i El Stocks (2008) w badaniach ekspery-
mentalnych uzyskali wyniki, wskazujace iz mozliwe jest dziatanie altruistyczne,
zrodzone z empatii, ktére nie jest skierowane na osigganie korzysci wtasnych.
Z wynikami tymi zbiezna jest zalezno$¢ potwierdzona w opisanych w tym arty-
kule badaniach — mianowicie, iz wraz ze wzrostem poziomu altruizmu maleje
znaczenie nadawane poszczeg6lnym funkcjom, jakie w zyciu badanych spelnia
wolontariat.
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Allen Omoto, Mark Snyder i James Lindsay (2008) przytaczaja wyniki pro-
wadzonych przez siebie w latach 1999-2003 badan, z ktérych wynika, iz wspar-
cie 0s6b chorych na AIDS przez wolontariuszy pozwolito osobom chorym na
rozwiniecie aktywnych strategii radzenia sobie. Osoby te wykazywaly réwniez
wiekszg ilos¢ zachowan prozdrowotnych i wyzej ocenialy swoja jakos$¢ zycia.
Badania te ukazuja, jak wazng role w zyciu osoby potrzebujacej wsparcia pelni
indywidualne wsparcie wolontariusza. Szczegélnie wazne wydaje sie udzielanie
takiego wsparcia osobom, ktére z uwagi na stopien niepetnosprawnosci, nie sg
w stanie funkcjonowac bez fizycznego wsparcia innych.

Joanna Konarska (2008) wskazuje, ze okoto 25% dorostych Polakéw an-
gazuje sie w wolontariat. Dodatkowo, blisko 40% dorostych Polakéw bytoby
sktonne zaangazowaé sie w dzialalno$¢ wolontaryjng. Powstrzymuje ich przed
tym przede wszystkim brak wiedzy o tym, gdzie i w jaki spos6b mozna sie za-
angazowad, a takze obawa, ze nie podolaja postawionym im zadaniom. Zasad-
ne wydaje sie zatem, aby organizacje wspierajgce aktywno$¢ spoleczng osob
z niepelnosprawnos$cia ruchowg rozszerzaly swoje strefy dzialania, prowa-
dzac rowniez dziatalnos$¢ informacyjng dotyczaca mozliwosci zaangazowania sie
w wolontariat.

Podsumowanie i wnioski

Na podstawie przeprowadzonych badan (oraz poréwnania ich z wynikami
innych autoréw) nalezy stwierdzi¢, iz poziom altruizmu ws$réd wolontariuszy
podejmujacych dzialania na rzecz os6b z niepelnosprawnoscia ruchowa, zalez-
nych fizycznie jest zblizony do poziomu altruizmu innych ludzi. Pte¢ wolonta-
riusza nie jest czynnikiem réznicujgcym w sposéb istotny poziom altruizmu.

Wsrod os6b podejmujacych dziafania na rzecz oséb z niepetnosprawnoscia
blisko 30% to osoby o niskim poziomie altruizmu. Wskazuje to na fakt, iz blisko
30% wolontariuszy podejmuje dziatlania o charakterze wolontariatu przede
wszystkim ze wzgledu na korzysci, ktére wolontariat niesie dla nich samych.

Najistotniejszymi czynnikami, ktére motywuja wolontariuszy do podejmo-
wania dzialania na rzecz os6b z niepelnosprawnoscig ruchowa, sa nabywanie
wiedzy i umiejetno$ci i mozliwo$¢ ekspresji warto$ci, za$ najmniej istotnymi
— odnoszenie korzysci zawodowych oraz ochrona wlasnego ego. Wybér po-
szczego6lnych czynnikéw motywujacych do pracy wolontaryjnej w niewielkim
stopniu jest zalezny poziomu altruizmu w przypadku 3 czynnikéw (ochrona
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ego, ekspresja warto$ci, rozwijanie wiezi spolecznych), natomiast wraz ze
wzrostem poziomu altruizmu, maleje natezenie znaczenia przypisywanego po-
szczeg6lnym funkcjom.

Pozyskane wyniki pozwolily na pozytywne zweryfikowanie hipotezy nr 1
(Wystepuje istotny zwigzek pomiedzy altruizmem a ekspresjq wartosci i rozwijaniem
wiezi spotecznych). Dodatkowo, istotny zwigzek wystapit miedzy poziomem al-
truizmu a ochrong wlasnego ego. Hipoteza nr 2 (Wystepuje istotny zwigzek po-
miedzy plcig a rozwijaniem wiezi spofecznych) zostata zweryfikowana czeSciowo
pozytywnie. Istotny zwigzek wystapit miedzy plcig a nabywaniem wiedzy i umie-
jetnosci oraz ochrong wlasnego ego.

Nalezy podkresli¢, ze otrzymane wyniki odnosza sie do wolontariuszy, kto-
rzy angazujg sie w specyficzny rodzaj dzialalnosci, polegajacej na wspieraniu
0s6b, ktérych stopien niepetnosprawnosci ruchowej nie pozwala na samodziel-
ne funkcjonowanie. Zaangazowanie w tego rodzaju wolontariat wymaga goto-
wosci do podejmowania zadan chociazby z zakresu higieny osobistej. Liczba
wolontariuszy podejmujacych taka dziatalnos¢ nie jest liczna. Nieuprawnione
bytoby zatem rozszerzanie oméwionych tutaj wynikéw na calg populacje wo-
lontariuszy.

Zaprezentowane wyniki powinny znalez¢ zastosowanie przede wszystkim
w praktycznej dziatalnos$ci organizacji, ktére udzielajg osobom z niepelno-
sprawnos$cig ruchowa wsparcia poprzez dziatalno$¢ wolontariuszy. Nie istnieje
potwierdzona konieczno$¢ poszukiwania ludzi o podwyzszonym poziomie al-
truizmu. Wolontariuszy mozna pozyskiwac sposrod kazdej grupy spolecznej,
wskazujac przy tym na dodatkowe korzysci, jakie niesie ze soba wolontariat.
Nie nalezy przy tym wskazywac przede wszystkim na korzys$ci zawodowe, gdyz
jak wskazuja przeprowadzone badania — ten czynnik jest dla wolontariuszy naj-
mniej istotny.
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Henri Bergson nalezy niewatpliwie do najbardziej znanych postaci w hi-
storii mysli filozoficznej ze wzgledu z jednej strony na charakter jego mysli,
krytycznej wobec nowozytnego empiryzmu i racjonalizmu, a z drugiej strony
z uwagi na sformutowanie podstaw intuicjonistycznej i witalistycznej metafi-
zyki. Jego przemys$lenia istotne sg takze z perspektywy mysli pedagogicznej.
W tym konteks$cie interesujagcym przedsiewzieciem jest wydanie, w ramach
przygotowywanej w Bydgoszczy serii Biblioteka Mysli Pedagogicznej, tekstow
pedagogicznych Henri Bergsona. Ich wyboru dokonat Piotr Kostyto, autor ttuma-
czenia takze innej pracy Bergsona: Dwa Zrodta moralnosci i religii (Wydawnictwo
Znak, Krakow 1993).

W  Tekstach pedagogicznych, poza wstepem wprowadzajacym do mysli
Bergsona i zachecajgcym do pedagogicznego odczytania jego prac, zamieszczo-
no kilkanascie tekstéow francuskiego Filozofa, powstalych gléwnie na potrzeby
okolicznosSciowych wystapien. Sg to najpierw: Cztery wyktady o ,niesmiertelnosci
duszy”, nastepnie wyktady: O specjalizacji, O grzecznosci, O zdrowym rozsqdku i stu-
diach klasycznych, O inteligencji, Wojna i literatura jutra, w koncu glosy w dyskusji
i przemoéwienia: Przemowienie do studentow madryckich, Nauczanie greki i faciny
a reforma szkot srednich, Miejsce i charakter filozofii w szkotach srednich, Mowa
z okazji przyjecia do Akademii Francuskiej, Moje misje (1917—1918). W zbiorze opub-
likowano takze Wstep do francuskiego wydania Pragmatyzmu Williama Jamesa
oraz do wyboru korespondencji Williama Jamesa, fragmenty korespondencji
i wystapien Bergsona, a takze w calosci teksty: Do przewodniczgcego Komitetu
Noblowskiego, Raport o fundacji Carnot, O paryskich fawach przysieglych. Powstaly one
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w XIX i na poczatku XX w., co sprawia, ze uzasadnione jest pytanie o ich war-
toS¢ — poza warto$cig historyczng — dla wspéliczesnych nauk o wychowaniu.
Lektura rozwiewa te watpliwosci, gdyz pozwala odnalez¢ w przedstawionych
pracach istotne argumenty dla toczonych obecnie dyskusji filozoficzno-pedago-
gicznych.

Jako pierwsze zostaly zamieszczone w ksigzce opracowania z zakresu an-
tropologii. To krotkie wyktady, niekiedy przytaczane z drugiej reki ze wzgledu
na brak tekstu autorskiego. Ich zrozumienie jest kluczem do odczytania kolej-
nych, odnoszacych sie do wychowania prac, ale i samo w sobie jest wartoscio-
we dla refleksji pedagogicznej. Z wykladéow wylania sie obraz czlowieka jako
jazni, ktéra poznaje rzeczywisto$¢ na drodze intuicji i ktéra charakteryzuje ped
zyciowy, czego efektem jest jej rozwoj. Kluczowa wtadza, decydujaca o rozwo-
ju cztowieka, jest wedlug tej koncepcji wola. Krytyce poddawane jest z kolei
przewartosciowanie intelektu, ktéory w mysli Bergsona postrzegany jest jako
wladza instrumentalna, dazaca do przelozenia intuicji woli na $wiat materii
z wykorzystaniem moézgu i ciata. W spirytualistycznej teorii Bergsona cztowiek
jawi sie jako istota wolna, jako podmiot, ktoéry dazy do wyrazenia siebie w cie-
lesnych, a w zwiazku z tym takze spoteczno-kulturowych uwarunkowaniach.

Zapoznanie sie z analizami Bergsona, nawet jezeli ich wyniki nie spotka-
ja sie z uznaniem, prowadzi do dostrzezenia stereotypoéw myslowych, w ktére
wprowadza rozwdéj nauk przyrodniczych i spotecznych. Osiagniecia psychologii,
socjologii, a szczegdlnie w ostatnich latach kognitywistyki, sprawiaja wrazenie,
ze nauki empiryczne wyjasniajag ludzka nature, dystansujac koncepcje filozo-
ficzne, a zwtaszcza te sposrod nich, ktore wskazujg na duchowos$¢ cztowieka.
W $wietle teorii antropologicznych przedstawicieli tych dyscyplin jawi sie on
jako istota materialna, zdeterminowana biologicznie i spotecznie. Nie dostrze-
ga sie filozoficznego charakteru tych stanowisk i ich $wiatopogladowych uwa-
runkowan. Bergson nie kwestionuje wynikéw badan przyrodniczych, wrecz
przeciwnie, wypowiada sie o nich z uznaniem, a rownoczes$nie kresli przed czy-
telnikiem mozliwo$¢ zupetnie innej ich interpretacji. Wskazuje na réznice mie-
dzy zyciem moézgowym a zyciem umystowym, przypisujac mézgowi jedynie
instrumentalng funkcje. Ukazujac mozliwo$¢ interpretacji rzeczywisto$ci alter-
natywna wobec powszechnie i czesto bezrefleksyjnie przyjmowanych, Bergson
wskazuje wlasciwe miejsce nauk przyrodniczych, ktérych reprezentanci sg w sta-
nie ukazywaé zaleznos$ci miedzy zjawiskami, ale nie posiadajg narzedzia do ich
interpretacji — chyba ze wkraczajg na grunt filozofii. Z lektury tekstow Bergsona
wynika ponadto, ze wspéiczesne spory antropologiczne posiadajg ten sam cha-
rakter, co dyskusje toczone sto lat temu, a interpretacje zaproponowane przez
francuskiego Filozofa, mimo rozwoju nauk przyrodniczych i spotecznych, nie
stracily swej wartosci i nadal moga pelni¢ funkcje krytyczng wobec materiali-
stycznej teorii czlowieka.
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Warto ponadto zauwazy¢, ze uznanie argumentéw Bergsona przynosi
istotne konsekwencje zaréwno dla praktyki wychowawczej, jak i dla badan pe-
dagogicznych. W pierwszym ze wskazanych obszaréw niektére z metod wycho-
wawczych jawi¢ sie beda jako ograniczanie i krepowanie rozwoju wychowanka.
Dotyczy to szczegélnie tych metod, ktére wprowadzaja w utarte interpretacje
rzeczywistos$ci i nadaja ksztatceniu praktyczny, instrumentalny wymiar. Bergson
podkresla, iz rzeczywistosS¢ jest bogatsza niz tres¢ pojeé¢, wiec zatrzymywanie
sie na nich stanowi ograniczenie poznawcze. W drugim metodologia psycholo-
gii i socjologii okaze sie nie w pelni adekwatna do swojego przedmiotu, ktéry
charakteryzuje sie wolnosScig i ktéory w ramach uwarunkowan cielesnych szuka
wyrazu dla swej woli zycia i dazenia do rozwoju.

Méwiac o antropologii Bergsona, nalezy rowniez podkresli¢, ze francuski
Filozof nie kwestionuje cielesnosci i nie tworzy teorii skrajnie spirytualistyczne;j.
Bardziej charakterystyczne byloby dla niego uznanie jednosci cielesnoduchowe;j
cztowieka (przy akcencie potozonym na duchowo$¢), co przejawia sie w twier-
dzeniu, ze umysl, jako sita tworcza, organizuje sobie materie i czyni z niej narze-
dzie wlasnej wolnosci. Wing za teoretyczne oddzielenie ciala od duszy Bergson
wini XVIllI-wiecznych pokartezjanskich filozoféw materialistycznych, dazacych
do wyodrebnienia ,przedmiotu” dla badan przyrodniczych — mierzalnego i pod-
dajacego sie opisowi matematycznemu.

Aby zrozumie¢, w jaki sposéb Bergson rozumie czynienie przez umyst ma-
terii narzedziem wtasnej wolnos$ci, warto zatrzymac sie nad tekstami, poswie-
conymi konkretnym postaciom. Sg to Emile Ollivier, o ktérym Bergson moéwit
przy okazji przyjecia go do Akademii Francuskiej, William James, ktérego po-
znajemy z dokonanego przez Bergsona wprowadzenia do wyboru koresponden-
¢ji Jamesa, oraz Woodrow Wilson, prezydent Stanéw Zjednoczonych, o ktérym
Bergson pisatl, relacjonujgc swoje misje w Ameryce. We wszystkich przypad-
kach francuski Filozof podziwial wielkos¢ ducha, ktéry nie ograniczal sie do
zaspokajania instrumentalnych potrzeb, ale dazyl do wprowadzenia w zycie
— z uwzglednieniem uwarunkowan politycznych — wielkich idei. Szczeg6lnym
szacunkiem Bergson darzyl Olliviera, francuskiego polityka, ktéry stojac na cze-
le rzadu, podporzadkowal swoje dziatania stworzeniu cesarstwa liberalnego.
Kleska, ktora ponidést, miedzy innymi ze wzgledu na przeszkody polityczne,
w niczym nie umniejsza, zdaniem Bergsona, wielkosci jego ducha.

Kolejnym argumentem za wartoscig przyblizenia wspoétczesnemu czytelni-
kowi mysli Bergsona jest zwracanie przez niego uwagi na znaczenie szerszej
edukacji humanistycznej. Francuski Filozof wypowiada sie na ten temat posred-
nio, gdy pisze na temat nauki, oraz bezpos$rednio, gdy zabiera glos na temat
programoéw szkolnych.

W pierwszym przypadku zauwaza, ze nauka bez spojrzenia na rzeczy-
wisto$¢ z dystansu wilasciwego humanistyce porzuca teorie na rzecz praktyki
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i zajmuje sie skutkami a nie zasadami. Bez wiedzy ogoélnej uczeni nie sg w sta-
nie wznie$¢ sie ponad nauki szczegoétowe i zapanowa¢ nad nimi, nie potrafig
uchwycié¢ delikatnych niuanséw mysli i ujac¢ tego, czego nie da sie opisa¢ w ka-
tegoriach matematycznych. Bergson przekonuje, ze by by¢ uczonym, trzeba by¢
filozofem. Mozna by przez analogie stwierdzié, ze aby by¢ pedagogiem, trzeba
by¢ filozofem.

Konsekwentnie Bergson poddaje krytyce wspoélczesne mu Kksztalcenie,
w ktéorym wiele uwagi poswieca sie na przekazywanie praktycznych umiejet-
nosci, ale nie daje sie dojrzewajacemu cztowiekowi szansy na spojrzenie na rze-
czywisto$¢ z dystansu oraz na nabycie umiejetnosci bardziej uniwersalnego,
szerokiego jej ujecia. W ten sposob wyksztalcony czlowiek czyni podstawg swo-
jego dziatania idee, ktore sg sztywne, krepuja mysl, a w dalszej perspektywie
czasowej obumierajg. W danym jednak momencie, oprocz tego, ze dajg wska-
zowki do dziatania, ograniczajg wolnos¢, eliminujg idee, ktore dopiero sie two-
rzg i uniemozliwiajg poszukiwanie sensu zycia. Jak pisze Bergson — mysl, oddajgc
sie gotowym ideom, opuszcza samg siebie.

Braki w 6wczesnym ksztalceniu moga zosta¢, zdaniem Bergsona, uzupet-
nione poprzez lekture tekstéw starozytnych. Jak pisze, ich autorzy przyrzekali
ideom mifos$¢ czystszg od naszej, gdyz kochali je ze wzgledu na nie same, a nie
— jak my — ze wzgledu na to, co nam dajg. Wyksztalcenie klasyczne okresla ja-
ko wysitek przetamywania lodu stéw i odnajdywania przed nim swobodnego
biegu mysli.

Intuicje Bergsona, mimo ze wyrazone ponad sto lat temu, nie traca na
znaczeniu. Rowniez dzisiaj w obszarze edukacji wpadamy w pulapke myslenia
technicznego, odhumanizowanego. Jej przejawem jest wiara w moc ,specjali-
stow”, ktorzy zapanuja nad czlowiekiem analogicznie jak specjaliSci w za-
wodach technicznych panuja nad materia. W konsekwencji z cztowieka czyni
sie w pewnym sensie maszyne, zdolng jedynie do funkcjonowania zgodnego
z procedurami i niezdolng do pytania o ich zasadno$¢. Wiare w kompetencje
»specjalistow” Jozef Maria Bochenski zaliczytby z pewnos$cig do wspéiczesnych
zabobonoéw, powtarzanych nie tylko przez media, ale takze przez kandyda-
tow do podjecia studiow humanistycznych, w tym pedagogicznych. Ci, ktorzy
zauwazaja ten problem, postulujg przywrécenie duzo wiekszej roli ksztatceniu
ogbélnemu, wpisujacemu sie w idee liberal education. Ksigzka dostarcza cennego
materialu do przemyslen na ten temat i moze by¢ z powodzeniem wykorzysty-
wana jako punkt wyjscia w dyskusjach akademickich.

Wybor pism pedagogicznych Bergsona zawiera takze omowienia szeregu
zagadnien szczegélowych. Nie spos6b w tym miejscu wszystkich przywofad,
zatrzymajmy sie dla przykltadu nad zagadnieniem grzecznosci. Bergson poka-
zuje, jak spojrze¢ na grzecznos$¢ szerzej, tak aby nie stala sie ona wyrazem
utylitaryzmu. Grzeczno$¢, jego zdaniem, nie sprowadza sie do zachowywania
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konwenansow. Prawdziwa grzecznos$¢ objawia sie w okazywaniu szacunku dla
duchowosci innego cztowieka, a ten jest wynikiem wtasnego rozwoju duchowe-
go. Konwenanse, ktore nie sg polagczone z rozwojem duchowym, sg wyrazem
instrumentalnego potraktowania drugiego czlowieka. Ono z kolei wywoluje
sprzeciw i wspélczesnie jest odrzucane w imie autentycznosci. Sama autentycz-
nos$¢ bez stojacej za nig duchowosci jest jednak wulgarna, arogancka i nie-
jednokrotnie rani innego cztowieka. Odrzucenie konwenanséw, kojarzonych
z instrumentalnym podejsciem do czlowieka, odstania zatem ubéstwo ducho-
we. Bergson wskazuje, ze kluczem do autentycznej grzecznosci jest rozwdj
duchowy, a ten z kolei tgczy sie z ksztatceniem klasycznym.

Warto$¢ przedtozonej do oceny ksigzki dla wspotczesnych dyskusji peda-
gogicznych jest bezsprzeczna. Przytoczone powyzej argumenty odnosza sie
jedynie do przyktadowych obszaréw, w ktorych pedagogiczne przemyslenia
Bergsona moga znalez¢ zastosowanie. Inne argumenty zostaly sformulowane
przez Kostylo we wstepie do ksigzki, w ktéorym nie tylko prezentuje mysl
francuskiego Filozofa, ale i w pewnym sensie uwalnia od stereotypéow w jego
postrzeganiu, a zwlaszcza od stereotypu przypisywania mu absolutnego irracjo-
nalizmu. PrzesSledzenie tego wprowadzenia oraz zebranych w ksigzce tekstow
moze przyczyni¢ sie do popularyzacji mysli Bergsona, ale takze do uwolnienia
sie od materializmu lub ukrytego materializmu w teorii wychowania.

Gdyby usungé z pism pedagogicznych Bergsona nazwiska i daty, czytelnik
mogiby odnie$¢ wrazenie, ze spotyka sie ze stanowiskiem kogo$ mocno zaanga-
zowanego we wspolczesne spory filozoficzno-pedagogiczne. Uznajgc osiggnie-
cia nauk przyrodniczych, Autor broni duchowosci i wolnosci cztowieka, przez co
tworzy alternatywe dla teorii zakfadajacych determinizm biologiczny i spofecz-
ny. Konsekwentnie poddaje tez krytyce edukacje, ktéra zamyka wychowanka
w sztywnym systemie pojeé, nie inspirujagc go do spojrzenia na rzeczywistosc
z dalszej, bardziej humanistycznej perspektywy. Bergson zabiera tym samym
glos w kwestii proporcji miedzy ksztalceniem ogé6lnym, odwolujacym sie do
tekstéw filozoficznych i literackich, a ksztalceniem zawodowym. Nade wszystko
jednak lektura pozwala nabra¢ dystansu do utartych teorii antropologicznych
i pedagogicznych (lub, postugujac sie stowami Bergsona, uwolni¢ mysl, skrepo-
wang przez kategorie matematyczne), przez co moze stac¢ sie punktem wyjscia
zaréwno do dyskusji akademickich, jak i przemys$lenia wtasnej praktyki wycho-
wawczej.

Jarostaw Horowski
Wydziat Nauk Pedagogicznych
Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu
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Stefan T. Kwiatkowski, Dominika Walczak (red. nauk.),
Kompetencje interpersonalne w pracy wspolczesnego nauczyciela,
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa
2017, 288 s.

Nakltadem Wydawnictwa Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
zostata opublikowana w 2017 r. monografia pod redakcja naukowa Stefana
T. Kwiatkowskiego i Dominiki Walczak Kompetencje interpersonalne w pracy wspot-
czesnego nauczyciela. Monografia uwzglednia siedemnascie artykutéw, ktérych
problematyka skupiona jest woko6t kluczowych — zdaniem redaktoré6w mono-
grafii — kompetencji nauczycielskich, jakimi s3g kompetencje interpersonalne.

Ksigzke otwiera ,Wprowadzenie”, w ktérym zwrdécono uwage na fakt, iz
nauczyciel powinien posiada¢ umiejetnos¢ nawigzania kontaktu zaré6wno z ucz-
niem, jego rodzicami, innymi nauczycielami, jak réwniez z otoczeniem szkoly
— nadzorem pedagogicznym, przedstawicielami samorzadu terytorialnego, czy
organizacjami lokalnymi. Redaktorzy monografii okreslaja pojecie kompetencji
interpersonalnych, jako ,umiejetno$¢ nawigzywania kontaktu z innymi, praca
zespolowa, umiejetnosci negocjacyjne i rozwigzywanie konfliktow, wywieranie
wplywu, czy zachowania asertywne” (s. 7). Jako jeden z podstawowych elemen-
tow kompetencji interpersonalnych redaktorzy wskazujg inteligencje emocjo-
nalna. Jednoczes$nie podkreSlaja, iz zarobwno kompetencje interpersonalne, jak
i inteligencja emocjonalna — uwzgledniane s3 w procesie przygotowywania
przyszlych nauczycieli do wykonywania zawodu, o czym $wiadczg zapisy roz-
porzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie
standardow ksztatfcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela (Dz.U.
2012, poz. 131). Kontynuujac rozwazania redaktorzy naukowi omawianej pra-
cy, powolali sie na wyniki badan m.in. Anny Witkomirskiej, ale takze wtasnych,
ktére wykazaty u nauczycieli braki kompetencji interpersonalnych oraz pokaza-
ly konieczno$¢ rozwijania ich inteligencji emocjonalnej w toku procesu ksztat-
cenia, doksztalcania i doskonalenia zawodowego. Szczegélne znaczenie ma
»~wspolpraca z innymi nauczycielami, rozumiana jako udzielanie sobie nawza-
jem szeroko rozumianego wsparcia” (s. 9). Przywolano dos$wiadczenia zagra-
niczne, w tym opracowywanie ,programéw promujacych tzw. mentoring, czy
zwigzanych z tworzeniem nauczycielom warunkéw niezbednych do wymiany
mysli, pomystéw i dosSwiadczen (poprzez tworzenie wewnatrz- czy miedzyszkol-
nych sieci, stuzacych tego typu transferowi) (Kwiatkowski 2016; OECD 2014).
Na zakonczenie Kwiatkowski i Walczak podkre$laja interdyscyplinarny charakter
zawartych w monografii artykutéw oraz wieloaspektowos¢ uje¢ podjetej w mo-
nografii problematyki.
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Pierwszym artykulem w monografii jest tekst Agnieszki Cybal-Michalskiej
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) Prorozwojowosc jako kategoria
edukacyjna w swiecie karier bez granic, w ktérym prezentuje wyniki badan wtas-
nych nad orientacjami prorozwojowymi mlodziezy studenckiej. Autorka zwraca
uwage na dynamike i ztozono$¢ nastepujacych zmian w Swiecie pracy. Efektem
tego zjawiska jest konieczno$¢ postrzegania kariery jako catozyciowego pro-
cesu, w ktéorym waznymi elementami sg: wiasna praca jednostki nad soba, jej
dosSwiadczenie i zdolno$¢ do samos$wiadomos$ci. Oznacza to, iz kariera ma
charakter ,wlasnosci” jednostki, z uwzglednieniem indywidualnych wyborow
w karierze (s. 11). Poglad ten skfania do postrzegania kariery ,w powigzaniu
z jednostka jako podmiotem prorozwojowym” (tamze), w ktérym wazng role
odgrywa u jednostki Swiadomos$¢ sprawstwa w procesie kierowania wtasng ka-
rierg, wplywu na jej przebieg oraz mozliwos$ci dokonywania wyboréw. W arty-
kule autorka podkresla potrzebe adaptowania miodych ludzi juz na poziomie
studiow do zmiany myslenia o karierze i przygotowywania ich do wejscia na
»,droge permanentnego konstruowania kariery w swiecie bezgranicznych karier”
(s. 11).

Dorota Jankowska (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie) w artykule Studia pedagogiczne w percepcji wspofczesnych stu-
dentow w kontekscie pytan o edukacyjne konsekwencje wplywu neoliberalnej kultury
konsumpcji poddaje refleksji wspéiczesne podejscie studentow do studidow pe-
dagogicznych. Autorka zwraca uwage na przenikanie takich proceséw, jak neo-
liberalizm i konsumpcjonizm do sfery kultury i edukacji, czego przejawem jest
trend ,,w ktérym zaczyna dominowac racjonalnosc¢ instrumentalna, upraktycznio-
na i nastawiona na oczekiwany zysk «edukacyjnej inwestycji»” (s. 34). Porowna-
nie wynikéw badan przeprowadzonych w latach 2006 i 2016 ws$réd studentow
ostatniego roku na kierunku pedagogika umozliwily Jankowskiej sformutowanie
wniosku, iz studia pedagogiczne ,przestaly by¢ postrzegane przez pragmatycz-
nie nastawiong miodziez jako warto$¢ autoteliczna — zdobywania wiedzy, ktéra
rozwija osobowos$¢, czyni bardziej Swiadomymi i refleksyjnymi, ale edukacyjna
inwestycja, ktéra podnosi atrakcyjno$¢ na rynku pracy i ktérej celem jest przy-
gotowanie do realizacji roli zawodowej” (s. 45). Przedstawiona konkluzja skta-
nia autorke do refleksji, iz neoliberalna kultura konsumpgji jedynie ,wzmacnia
postawy adaptacyjne” (s. 45), co moze spowodowac niebezpieczenstwo braku
mozliwosci podnoszenia poziomu edukacji przez kolejne pokolenia miodych
nauczycieli.

W artykule Status spofeczny nauczyciela a ideaty pedagogiczne Janusz Gesicki
(Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) pod-
daje refleksji funkcjonowanie nauczyciela w szkole dzialajacej w kulturze ryn-
kowej. Autor stwierdza, iz obecna sytuacja moze ,prowadzi¢ do prekaryzacji
zawodu nauczyciela” (s. 47). Wdrozone dotychczas reformy systemu oS$wiaty
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koncentrowaly sie m.in. na procesie decentralizacji i demokratyzacji zarzadza-
nia o$wiatg, wprowadzily takze rynkowy model funkcjonowania o$wiaty. Autor
zadaje jednak pytanie ,Czy mozna by¢ mistrzem w sprekaryzowanym zawo-
dzie?” (s. 47). Jednoczes$nie przyznaje, iz nie ma na nie jednoznacznej odpo-
wiedzi, jednakze istnieje potrzeba spojrzenia na edukacje w aspekcie dobra
publicznego. Ten kontekst powoduje refleksje nad pytaniem, czy dobro publiczne
moze podlega¢ zasadom rynkowym. W przypadku negatywnej odpowiedzi — po-
wstaje kolejne pytanie o wlasciwy model oSwiaty oraz role panstwa w nim. Na
zakonczenie Gesicki podkresla, iz prowadzony w tek$cie wywdd nie rozstrzyga
podjetego w nim problemu, bowiem wymaga rzetelnych badan, analiz i debat,
prowadzonych zaré6wno na gruncie pedagogiki, jak i socjologii, politologii oraz
zarzadzania i organizacji.

Wanda Drézka (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) w artykule
Nauczyciel ,wspierany” a realia pracy zawodowej zaprezentowata wyniki badan,
»ktorych celem bylo poznanie opinii i odczu¢ nauczycieli na temat réznych
aspektéw ich pracy zawodowej” (s. 53). W tekscie autorka skoncentrowata sie
w szczegdlnosci na potrzebach spoteczno-zawodowych i zyciowych nauczycieli,
stopniu ich zaspokojenia, pozytywnych i negatywnych aspektéw pracy w opinii
nauczycieli oraz napotykanych probleméw i trudnos$ci. Drézka podjeta probe
zbadania realiow pracy zawodowej wspoélczesnych nauczycieli, a uzyskane wy-
niki poréwnata z wynikami badan, ktore przeprowadzita 25 lat temu.

W artykule Dominika Walczak (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie) Prestiz zawodu nauczyciela a klimat szkoly podejmu-
je problematyke niskiego — w ocenie nauczycieli — prestizu ich zawodu, co skut-
kuje brakiem uznania ze strony uczniéw i ich rodzicow. W artykule podkresla
sie znaczenie wysokiej jakos$ci wiedzy, umiejetnos$ci i kompetencji spotecznych,
ktore stanowig podstawe prestizu osobistego oraz w powaznym stopniu wspo-
magajg poczucie spelnienia zawodowego. Waznym elementem w procesie
kreowania prestizu osobistego jest budowanie wzajemnego zaufania i kultury
wspolpracy miedzy nauczycielem, uczniem i jego rodzicami. Autorka podkresla,
iz ,w celu wzmocnienia prestizu nauczycieli poprzez wzmocnienie ich prestizu
osobistego konieczne wydaje sie wsparcie umiejetno$ci wychowawczych nauczy-
cieli, kompetencji komunikacyjnych, potrzeby i umiejetnosci wspoélpracy z in-
nymi nauczycielami, w tym pracy zespolowej, a takze zaufania wobec uczniow,
ich rodzicow oraz innych nauczycieli i dyrekcji” (s. 100). Szczegoélne znaczenie
w procesie edukacyjno-wychowawczym ucznia Walczak przywiagzuje do zaufania
we wspoélpracy miedzy nauczycielem i rodzicem ucznia. Kontynuujac rozwazania
na temat znaczenia zaufania w pracy nauczyciela autorka zwraca uwage takze
na aspekt zaufania w relacji nauczyciel-nauczyciel. Kultura zaufania umozliwia
efektywng wspoélprace miedzy nauczycielami i moze stanowi¢ wazny element
doskonalenia zawodowego, bowiem ,okazuje sie szczegdlnie wazna w ocenie
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pracy nauczyciela, jesli ocene oprzemy na kolezenskich obserwacjach lekcji lub
superwizji” (s. 100).

Joanna Madalinska-Michalak (Uniwersytet Warszawski) w artykule Etyka
troski w pracy nauczycieli prowadzi rozwazania na temat etyki troski, jej miejsca
i roli w pracy nauczyciela na gruncie pogladéw jednej z najbardziej znanych
przedstawicielek etyki troski — Nel Noddings, kontynuatorki mysli Sary Ruddick
i Carol Gilliahan, wedtug ktoérej, podstawg etyki troski jest ,moralny wymiar wie-
zi miedzyludzkich, wrazliwos¢ na potrzeby innych i zalozenie o odpowiedzial-
nosci innych” (s. 105). Autorka przybliza poglady Nel Noddings, ktérej zdaniem
etyka troski powinna by¢ postrzegana ,jako giéwna cnota cztowieka, jako po-
stawa, jako dzialanie, (praca) — proces oraz przede wszystkim jako dialogiczna
— nacechowana emocjonalnie — relacja miedzy podmiotami (osobg troszczaca
sie i te, o ktorag sie ona troszczy” (s. 106). Jednocze$nie rozroznia etyke natu-
ralng od troski etycznej, ktoérej podstawg jest etyka naturalna. Autorka pod-
kresla, iz troska etyczna ,wymaga wysitku i jest stuzeniem sobie i innym”
(s. 106). Kontynuujac rozwazania Madalinska-Michalak, odwotuje sie do pogla-
dow Michalinos Zembylasa, ktéry zwrocit uwage na trzy wymiary troski etycz-
nej tj. ,pedagogiczny, moralny i kulturowy” (Zembylas 2008: 167 i n.). Jednakze
bez wzgledu na wymiar etyki troski nauczyciel w swej pracy powinien kon-
centrowac sie na dobru dziecka. Autorka sugeruje poglebienie refleksji nad
troska etyki o ,problematyke pracy emocjonalnej nauczyciela i rozwijania jego
kompetencji emocjonalnych” (s. 109), bowiem zawd6d ten zwigzany jest Scisle
z emocjami. Podkresla, iz wymienione czynniki ,sa wyznacznikami odpowie-
dzialno$ci i dojrzatosci nauczyciela w budowaniu dobrych relacji w szkole z in-
nymi, a zwlaszcza z uczniami” (s. 111). Artykul uwypukla znaczenie relacji
miedzyludzkich oraz warto$ci takich jak: troska, dobro, szczescie, szacunek
dla potrzeb innych oraz wspdlny wysitek w celu ich zaspokojenia.

W artykule Wsparcie nauczyciela w komunikowaniu sie z uczniem Jolanta
Szempruch (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) koncentruje sie na
procesie komunikowania, ze szczegélnym uwzglednieniem komunikacji inter-
personalnej, ktéra pelni wazng role w rozwoju i twérczym dzialaniu ucznia.
Jednoczesnie stanowi kluczowy element kwalifikacji zawodowych nauczyciela.
Autorka odwoluje sie m.in. do wyodrebnionych przez Jiirgena Habermasa dzia-
tan komunikacyjnych ,ktére stuza ustanowieniu celéw, wartos$ci, norm, prawa,
odnawianiu i konstruowaniu wiedzy, a ich istotg jest dochodzenie do porozu-
mienia i zgody” (s. 116). W artykule podkreslono znaczenie skutecznej komuni-
kacji pedagogicznej, ktora ,przyczynia sie do wzrastania jednostek twdrczych,
odpowiedzialnych i niezaleznych, $wiadomych swych mocnych i stabych stron,
rozumiejgcych potrzebe nawigzywania dialogu” (s. 123). Autorka zwraca uwage
na znaczenie mowy—jezyka, ktory dostarcza grupie poczucia ,wspoélnoty i tozsa-
mosci” (s. 118). W tym konteks$cie podkreslono konieczno$¢ stalego rozwijania
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sprawnosci jezykowych nauczycieli zaréwno w trakcie studiéw pedagogicznych,
jak i pracy zawodowej. Szempruch zwraca uwage na wazng role postawy otwar-
toSci nauczyciela na ,informacje zwrotne od uczniow” (s. 123), dzieki ktérym
nauczyciel ,lepiej poznaje i rozumie ucznia” (tamze). Nauczyciel powinien czy-
ni¢ komunikacje efektywna i satysfakcjonujaca wszystkich uczestnikéw tego pro-
cesu. Aby ten cel moégt by¢ osiagniety nauczyciel powinien by¢ wspierany nie
tylko przez wewnetrzne struktury szkoly, ale takze przez podmioty zewnetrzne.

Stefan T. Kwiatkowski (Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warsza-
wie) w artykule Znaczenie ksztaifcenia spofeczno-emocjonalnego w rozwijaniu kluczo-
wych kompetencji wspotczesnych nauczycieli podejmuje problematyke wyposazania
przyszlych nauczycieli w kompetencje spoleczno-emocjonalne. Autor dokonu-
je analizy teoretycznej wyzwan, jakie stoja przed wspoéiczesnym nauczycielem
oraz umiejetnosci, koniecznych do ich podejmowania. Kontynuujac rozwazania
prezentuje wyniki badan wtasnych, ktérych celem bylo ,ustalenie jak w rze-
czywistosci wyglada kwestia przygotowania przyszlych nauczycieli z zakresu
kompetencji spoteczno-emocjonalnych” (s. 147). Kwiatkowski wyrazit przekona-
nie, iz zaje¢ poswieconych tej problematyce nie ma w systemie edukacyjnym,
jednakze podkreslit, ze w przeprowadzonych badaniach zostaly uwzglednione
poszczegblne elementy, bedace elementami kompetencji spoleczno-emocjonal-
nych. Autor przedstawil badania, ktére przeprowadzil wsréd 235 studentow
Il roku studiéw pierwszego stopnia (licencjackie) oraz Il roku studiéw drugiego
stopnia (magisterskie). Uzyskane wyniki potwierdzily m.in. iz studia umozliwity
badanym rozwijanie (podane sg trzy najliczniejsze wskazania): umiejetnosci
komunikacyjnych (93%), prace zespolowa (91%), empatie (80%), ,natomiast nad-
rzedna w stosunku do niej «inteligencja emocjonalna» uzyskata znacznie mniej
wskazan pozytywnych (66% — co oznacza, ze az 1/3 oséb badanych odniosta sie
negatywnie do mozliwosci dawanych im w tym zakresie przez ich uczelnie)”
(s. 154). W kontekscie uzyskanych wynikéw badan autor formufuje sugestie
dotyczaca koniecznos$ci podjecia dzialan, majacych na celu wdrozenie zmian,
ktérych celem bedzie optymalne ksztalfcenie nauczycieli i uczniéw w zakresie
kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

W artykule Kompetencje interpersonalne nauczycieli a ich relacje z rodzicami
uczniow Karolina Malinowska (Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie) podej-
muje problematyke relacji nauczyciel-uczen w kontek$cie kompetencji interper-
sonalnych nauczycieli. Autorka zwraca uwage na luke w zakresie ksztaltowania
tego typu kompetencji w trakcie studiow pedagogicznych, jednoczesnie wyka-
zuje na podstawie Miedzynarodowych Badan Nauczania i Uczenia sie TALIS 2013,
iz nauczyciele uzupetniajg je w procesie doskonalenia zawodowego. Malinow-
ska, odwolujac sie do badan m.in. Hernik, Malinowskiej (2015), dotyczacych
komunikacji i wspotpracy szkét z rodzicami uczniow oraz Agnieszki Koniecz-
nej (2009), ,ktora dokonata analizy struktury interakcji w sytuacji rozmowy
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nauczycieli z rodzicami o problemach szkolnych ucznia” (s. 166) stwierdzita, iz
»w okresie budowania partnerskich, przyjaznych i sprzyjajacych dobru dziecka
relacji szkoly i rodzicow ucznidow bardzo wiele zalezy od konkretnego nau-
czyciela” (s. 168). Autorka podkresla, iz wyniki badan potwierdzaja potrzebe
wsparcia nauczycieli w zakresie ,budowania skutecznej wspoétpracy z rodzica-
mi uczniéw” (tamze). Jednoczes$nie rodzice ,oczekujg od nauczycieli wsparcia
zarowno w zadaniach edukacyjnych, jak i wychowawczych” (tamze).

Oliwia Dutkowska (Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warszawie)
w artykule Rola umiejetnosci interpersonalnych w pracy nauczyciela koncentruje sie
na znaczeniu umiejetnosci interpersonalnych w pracy pedagogicznej. Podkresla,
iz ich brak moze sta¢ sie przyczyna trudno$ci w komunikacji, co moze skutko-
wac brakiem kompetencji niezbednych do zbudowania autorytetu przez nauczy-
ciela. Autorka zwraca uwage na konieczno$¢ skupienia sie na uczniu w pracy
pedagogicznej, bowiem jego brak moze by¢ przyczyna mylnych wnioskow
i btednych decyzji nauczyciela. Jednoczes$nie wyraza potrzebe ksztaltowania,
w trakcie studiow pedagogicznych, postaw nacechowanych otwartos$cig i $wia-
domoscia wiasnych emocji. Ksztaltowanie wspomnianej postawy u przyszltych
adeptow sztuki pedagogicznej pozwoli im by¢ nie tylko dobrymi nauczyciela-
mi, ale takze ludZzmi.

W artykule Nauczyciel, przyjaciel marzyciel. Kompetencje nauczyciela okiem
praktyka Wioletta Krzyzanowska (Szkota Podstawowa nr 323 im. Polskich Olim-
pijczykéw w Warszawie) prezentuje wiasne doswiadczenia jako dyrektora
w budowaniu kompetentnego i otwartego na zmiane zespolu nauczycieli w pub-
licznej szkole podstawowej. Charakteryzuje subiektywne cechy, ktére moga
stanowi¢ podstawe w procesie dochodzenia do mistrzostwa pedagogicznego.
Autorka przedstawia wyniki przeprowadzonych ws$réd 61 nauczycieli badan
wlasnych, ktéore dostarczyly odpowiedzi na trzy pytania: ,Czy lubisz swoja pra-
ce?, Czy lubisz swojg szkote?, Czy lubisz uczniow?” W zakonczeniu swego arty-
kutu stwierdza, iz badani nauczyciele ,sa przyjaciétmi dzieci, poniewaz chca,
aby z ich interesujacych i ciekawych lekcji czerpaly |...] zapal do dalszych poszu-
kiwan” (s. 191).

W artykule Kompetencje praktyczno-moralne nauczyciela a ksztattowanie kultury
pokoju Agnieszka Piejka (ChrzeS$cijanska Akademia Teologiczna w Warszawie) za
punkt wyjscia swoich rozwazan przyjeta poglad, iz kultura pokoju stanowi je-
den z podstawowych warunkéw wspotistnienia ludzi. Autorka odwotuje sie do
definicji kultury pokoju w ujeciu UNESCO, ktérg jako ,kulture wspoétzycia i dzie-
lenia sie¢ z innymi, opartg na zasadach wolno$ci, sprawiedliwo$ci, demokracji,
tolerancji i solidarno$ci” (Mayor 2001: 468). Przytoczona definicja us§wiadamia
znaczenie kultury pokoju i czyni je priorytetowym zadaniem dla nauczycieli
w procesie wychowawczym ucznia. W tym kontekscie Piejka stawia pytanie
o kompetencje, ktore zapewnia nauczycielom wilasciwa realizacje tego zadania.
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Jednoczesnie podejmujac probe odpowiedzi na postawione pytanie formutuje
teze, iz kompetencje praktyczno-moralne moga zagwarantowaé wychowywanie
uczniow w kulturze pokoju. Argumentujac swodj poglad autorka stwierdza, iz
ten charakter kompetencji jest kreowany w drodze dialogu z druga osoba lub
ze soba. Jest to szczeg6lny rodzaj dialogu, bowiem stanowi proces wspélnego
poszukiwania wartosci. Dialog ten jest fundamentem w procesie promowania
kultury dialogu. Zatem nauczyciel, ktéry umozliwia uczniowi doswiadczenie
tego typu dialogu, jako szczegdlnego rodzaju relacji, jednocze$nie wprowadza
mtodego czlowieka w Swiat kultury pokoju.

Tekst Rafata Bodarskiego (Chrzescijanska Akademia Teologiczna w Warsza-
wie) Autoportret psychologiczny w kontekscie wybranych teorii osobowosci i jego zna-
czenia dla zawodu nauczyciela posSwiecony jest ,zwiazkom miedzy osobowoScig
cztowieka a podejmowanymi przez niego dziataniami” (s. 202). Autor punkt
ciezkosci skoncentrowat na analizie jednej z wielu teorii osobowosci w odnie-
sieniu do zmiennych wystepujacych w sytuacji zawodowej nauczyciela. Autor
na gruncie wymiarow portretow psychologicznych Johna Oldhama i Lois B. Morris
(1997) podejmuje probe wskazania elementéw wymienionej teorii, ktore kore-
luja z czynnos$ciami zawodowymi nauczycieli. Jednak w zakonczeniu Bodarski
stwierdza, iz ,W odniesieniu do zawodu nauczyciela nalezy uznaé, ze bardzo
Sciste okreslenie profilu osobowosci, czy tez Scisle ograniczonego repertuaru
cech jest nie tyle niemozliwe, ile nie do kofca uzasadnione” (s. 214). Autor,
argumentujac swa mysl, zwraca uwage na wysoki stopien zlozonos$ci zawodu
nauczyciela oraz zmienno$¢, wynikajaca zaréwno z licznych i czestych zmian
legislacyjnych, jak i ,potrzeb dynamicznie rozwijajacego sie globalnego spofe-
czenstwa” (tamze).

Magdalena Piorunek (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu)
i Iwona Werner (Wyzsza Szkota Bankowa w Poznaniu) w artykule (Nie)wspiera-
Jjgcy wychowawca klasy. Realizacja pomocowych aspektow roli nauczyciela z perspek-
tywy gimnazjalistow podejmujg probe odpowiedzi na pytanie ,,Czy i w jakim
zakresie wychowawca stanowi wsparcie dla uczniow doswiadczajgcych stresu,
problemoéw, kryzysow o zréznicowanej etiologii i przebiegu?” (s. 216). W celu
uzyskania odpowiedzi na sformutowane pytanie autorki artykulu przeprowa-
dzity badania wsréd 393 uczniéw i 12 nauczycieli-wychowawcédw poznanskich
gimnazjow. ,Wyniki wskazuja, ze wychowawcy w niewielkim stopniu sg po-
strzegani jako udzielajacy wsparcia, a takze w niewielkim stopniu wykorzystuja
mozliwo$¢ nawigzania mniej sformalizowanych relacji” (tamze).

Urszula Jeruszka (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie) w artykule Kompetencje interpersonalne nauczycieli szkot za-
wodowych zaprezentowala na gruncie teoretycznym i empirycznym metody
stosowane przez nauczycieli szkét zawodowych. W tekscie zostaly przedstawio-
ne wyniki badan przeprowadzonych w ramach projektu Unowoczesnienie metod
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i form ksztatcenia zawodowego z punku widzenia zatrudnialnosci i zmniejszania bez-
robocia absolwentow szkof zawodowych, finansowanego ze srodkéw Narodowego
Centrum Naukowego (s. 238). Przeprowadzona analiza postuzyla autorce do
scharakteryzowania nauczycielskich ,kompetencji interpersonalnych jako cech
sprzyjajacych interaktywnemu stylowi prowadzenia zaje¢” (tamze). Wyniki ba-
dan potwierdzily ,niewystarczajacy poziom kompetencji interpersonalnych nau-
czycieli, uczniéow oraz absolwentow tych szkot, cho¢ jej rezultatéw nie mozna
uogolnia¢ na calo$¢ populacji nauczycieli szkét zawodowych” (tamze). Mimo iz
wsérod waznych kompetencji dla absolwentow szko6t zawodowych wskazywana
jest m.in. umiejetno$¢ pracy w zespole ,Szkota zawodowa nie przygotowuje
mlodziezy do pracy zespolowej” (s. 255). Wynika to m.in. z faktu, iz ,,Nauczycie-
le zar6wno teoretycznej, jak i praktycznej nauki zawodu za czesto wykorzystuja
metody podajace” (tamze).

Jarostaw Michalski (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie) w artykule Takt pedagogiczny we wspotpracy nauczycieli klas
integracyjnych omawia problem wspoétpracy nauczycieli szkét integracyjnych
w kontekscie taktu pedagogicznego. W artykule zwrécono takze uwage na waz-
na kwestie znaczenia ,ksztaltowania pozytywnego obrazu niepelnosprawnosci
w przestrzeni publicznej” (s. 257). Autor w rozwazaniach podejmuje problema-
tyke realizacji zadan przez nauczyciela prowadzacego i wspomagajacego oraz
roli postawy akceptacji w edukacji integracyjnej.

Iwona Konieczna i Katarzyna Smolinska (Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) sa autorkami tekstu Kompetencje peda-
goga specjalnego, w ktorym podjely zagadnienie roli i zadan pedagoga specjal-
nego. W prowadzonych rozwazaniach Konieczna i Smolinska koncentrowaly sie
na kwalifikacjach i kompetencjach nauczycieli, przy czym kompetencje zostaly
ujete jako struktura poznawcza, w skiad ktérej wchodza: ,,umiejetnosci, wiedza,
dyspozycje i postawy nauczycieli niezbedne do skutecznej realizacji zadan”
(s. 272). Autorki omowily takze kluczowe kompetencje zawodowe, a nastepnie
przedstawily kierunki koniecznych zmian w zakresie ksztalcenia i doskonalenia
kompetencji pedagogow specjalnych.

Recenzowana ksigzka stanowi wartosciowe kompendium wiedzy na temat
kompetencji interpersonalnych wspotczesnego nauczyciela. Wieloaspektowos¢
prezentowanych w poszczegoélnych artykufach stanowisk, pogtebionych zaréow-
no wywodami teoretycznymi na gruncie pogladéw krajowych i zagranicznych
badaczy, jak i empirycznymi, czyni monografie bardzo wazng i cenna.

Monografia adresowana jest zaréwno do badaczy z zakresu pedagogiki,
psychologii, socjologii, studentéow tych kierunkéw, jak réwniez S$rodowiska
o$wiatowego — nadzoru pedagogicznego, organéow prowadzgcych poszczegoélne
typy szkoét, a takze nauczycieli-praktykow.
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Rekomendujac recenzowang monografie, wyrazam przekonanie, iz zapre-
zentowane w tekstach propozycje zmian w sposobie przygotowywania mfodych
adeptow sztuki pedagogicznej do wykonywania zawodu nauczyciela w powaz-
nym stopniu moga przyczynic¢ sie do znacznego udoskonalenia ich kompetencji
interpersonalnych, tak waznych w pracy z licznymi i zr6znicowanymi podmio-
tami Srodowiska szkolnego, z ktérymi przyjdzie im pracowac.

Joanna Michalak-Dawidziuk
Wydziat Nauk Spotecznych i Administracji
Wyzsza Szkota Menedzerska w Warszawie
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Jan Amos Komerniski i jego korespondencja z Cyprianem Kinnerem
z Elblgga 1642—-1648 / Jan Amos Comenius and his
Correspondence with Cyprian Kinner from Elbing 1642—1648,
wyd. W.]. Hitchens, A. Konior, A. Matuszewski, ].T. Young,
Prezydent Miasta Leszna, Leszczynskie Towarzystwo
Kulturalne w Lesznie, Sheffield-Warszawa-Leszno 2017,
271 stron + il.

Kilka miesiecy temu na potki ksiegarskie trafita bardzo istotna dla badan
komeniologicznych w skali krajowej ksiazka — publikacja korespondencji Ko-
menskiego i Cypriana Kinnera. Ksigzka sktada sie ze wstepu piora Alojzego
Koniora z Leszczynskiego Towarzystwa Kulturalnego w Lesznie (s. 11-14), bib-
liografii (s. 15-16), spisu listow (s. 17-18), opisu korespondencji Kinnera
z Komenskim piora Adama Matuszewskiego z Instytutu Historii Nauki PAN
w Warszawie w jezyku polskim i angielskim (s. 19-55), a nastepnie z tacinskich
transkrypcji korespondencji obu uczonych (s. 56-114, dokonanej z rekopiséw
przez Williama J. Hitchensa i Johna T. Younga z University of Sheffield w Anglii),
ich ttumaczenia na jezyk polski z przypisami (s. 115-190, autorstwa Matuszew-
skiego) i na jezyk angielski (s. 191-262, autorstwa Williama J. Hitchensa i Johna
T. Younga) wraz z przypisami do angielskiego ttumaczenia listow (s. 263-271,
autorstwa Matuszewskiego). Calo$¢ uzupetnia siedem ilustracji ukazujacych przy-
ktadowa kopie listu Komenskiego, panorame Elblagga i Gimnazjum w Elblagu
z XVII w., portret krola Wiadystawa IV, wnetrze Ratusza Staromiejskiego w To-
runiu oraz wspolczesne fotografie z Leszna.

Wydawana w omawianej ksigzce korespondencja Komenskiego z Kinnerem
przechowywana jest w Bibliotece University of Sheffield. Jest to cze$¢ obszer-
niejszego zespolu pism Samuela Hartliba, tak zwanych The Hartlib Papers. Zespot
ten trafit do Biblioteki University of Sheffield w koncu latach 60. XX w. Sktada
sie z ok. 25 tysiecy kart XVII-wiecznych rekopisow i nielicznych drukéw — w je-
zyku tacinskim, niemieckim i angielskim. W ramach siedmioletniego projektu
The Hartlib Papers materialy te zostaly skopiowane i transkrybowane, a nastepnie
opublikowane w calo$ci w wersji elektronicznej. Pierwsze wydanie opublikowato
w postaci dwoch piyt kompaktowych (CD-ROM) w 1996 r. University Microfilms
in Michigan. Drugie wydanie, w wersji poszerzonej o materialy zrédlowe z wie-
lu bibliotek $wiata, ktore dotycza Hartliba i ludzi z jego kregu, rowniez na ply-
cie kompaktowej, opublikowat Humanities Research Institute na University of
Sheffield w lipcu 2002 r. Natomiast od 2013 r. dostepne jest online w open
access pelne wydanie The Hartlib Papers na stronie: https:/www.dhi.ac.uk/hartlib/
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(Greengrass, Leslie, Hannon 2013). Pewnym mankamentem omawianej ksigzki
jest to, ze wydawcy nie podali og6lnodostepnego od pieciu lat zZrédta online,
nie mowigc juz o dwoch wczesniejszych wersjach na ptytach kompaktowych.
Wartos$¢ recenzowanej ksigzki polega wiec nie tyle na udostepnieniu zZrédta, ile
na wydobyciu korespondencji Komenskiego z Kinnerem ,z morza” papieréow
Hartliba, na ich opracowaniu i na tlumaczeniu na jezyk polski i angielski, co
czyni te korespondencje dostepniejsza dla czytelnikow, nie znajacych jezyka
oryginatu, czyli w przypadku tej korespondencji — faciny. Podobnie jest takze
z wczesniejsza publikacjg dotyczaca listow Jana Jonsona do Samuela Hartliba
(Hitchens, Matuszewski, Young 2000).

Samuel Hartlib (ok. 1600-1662) nalezal do wazniejszych intelektualistow
i uczonych XVII w., ktéry zmierzal do zebrania i metodycznego przedstawienia
catej dostepnej wowczas ludzkiej wiedzy i udostepnienia jej wszystkim ludziom
w postaci edukacji. Hartlib urodzit sie w Elblagu. Uczyt sie w gimnazjum hu-
manistycznym w Brzegu na Slasku, gdzie jego kolega szkolnym byl wiasnie
Cyprian Kinner, a wspdlnym nauczycielem Melchior Lauban. Nastepnie uczyt sie
na Uniwersytecie Albertina w Krélewcu i w kalwinskiej Akademii w Herborn,
gdzie wczesniej u tych samych nauczycieli (np. u Jana Henryka Alsteda), studio-
wal Komenski (1611-1613) oraz na Uniwersytecie w Cambridge. Podczas poby-
tu w Anglii Hartlib wielokrotnie wspoéipracowat i korespondowat z Komenskim
(w latach 1637-1662), inspirowal go on sam i ludzie z jego otoczenia (Kvacala
1904: 215-216; Kvacala 1914: 27-45; Kurdybacha 1965: 519-533; Fijatkowski
2012: 191-212).

Cyprian Kinner (ok. 1600-1649), $laski lingwista, doktor medycyny i lekarz
na dworze Piastow Slaskich w Brzegu, najpierw korespondowal z Komerskim,
a nastepnie w latach 1644-1647 podejmowal préby wspotpracy. Jak wynika z ko-
respondencji Kinnera i Hartliba, wspéipraca miedzy Komenskim i Kinnerem byta
jednak bardzo trudna, a wkrotce po rozstaniu w 1647 r. az do przedwczesnej
$mierci Kinnera w 1649 r., obaj uczeni ostro ze sobg rywalizowali. Powodem
sporu byl trudny charakter Komenskiego, ale takze rywalizacja w dziedzinie me-
tod nauczania poczatkowego.

W pierwszym liScie, pisanym przez Kinnera 23 marca 1644 r. z Brzegu do
Komenskiego w Elblagu, Kinner informowal o swym zachwycie Janua linguarum
Komenskiego. W przeciwienstwie jednak do podrecznika Komenskiego, ktory
w praktyce mogt by¢ stosowany dopiero w nizszych klasach gimnazjum (w gim-
nazjum torufiskim w latach 60. XVII w. — od oktawy do kwarty), Kinner pisat
o napisaniu podrecznika do nauczania poczatkowego jezyka obcego, z ktérego
kazdy w ciagu 24 godzin moégtby nauczy¢ sie czytac i pisa¢ po lacinie. Kinner
zamies$ci¢ mial w nim zestawienie wszystkich liter, sylab tacinskich, podzielo-
nych na 24 czytanki odpowiadajace 24 godzinom. Dodat do tego ,poradnik, jak
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w ciggu 6, 9 czy 12 miesiecy nie tylko teoretycznie to przedstawi¢, lecz jaka
takg wprawe w jezyku tacinskim osiagnac” (dz. rec.: 116).

Kinner podkreslal i docenial role nauczania poczatkowego i koniecznos¢
napisania podrecznika przeznaczonego do tego zakresu nauczania. Wiasnie za
docenienie roli nauczania poczatkowego, stworzenie metody nauczania poczat-
kowego i za podreczniki, w tym Orbis pictus, najbardziej ceni sie obecnie Ko-
menskiego w dziejach pedagogiki. Ze wzgledu na istote tego tematu oraz na
to, iz nie zachowat sie podrecznik Kinnera ani jego dydaktyka, opis zawarty
w liscie Kinnera do Komenskiego z 23 marca 1644 r. posiada nieoceniong war-
tos¢ faktograficzng. Komenski odpowiedzial Kinnerowi dopiero 18 listopada
1644 r. i oznajmit mu miedzy innymi, ze czeka ,na Libellum Lectorium, szczes-
liwy wynalazek twoj. Jezeli sprawi¢ bedzie on mogt, jak piszesz, aby w ciagu
24 godzin [...] nawet najwiekszego idiote czytania mozna bylo nauczyé, bardzo
uzyteczne, i z twoja chwalg, wiaczony bedzie moglt by¢ do Wielkiej dydaktyki
naszej” (dz. rec.: 122). Wynika z tego, ze Komenski zamierzat wlaczy¢ pomyst
Kinnera do swojej Wielkiej dydaktyki — w 1644 r. jeszcze nie ukonczonej i nie-
publikowanej (stato sie to dopiero w 1657 r.).

Z przytoczonego opisu z listu z 23 marca 1644 r. widzimy (dz. rec.: 115-
—-119), ze Kinner najwyrazniej interesowal sie nie tylko usprawnieniem metody
nauczania poczatkowego czytania i pisania, lecz takze opanowania jezyka ob-
cego na zasadzie praktycznej komunikacji jezykowej. Zamierzat tak utozy¢ tres¢
podrecznika, aby ufatwi¢ uczniowi opanowanie materiatu. Ponadto Kinner bar-
dzo duza wage przywiazywal do systematycznie prowadzonego doswiadczenia.
Mozna sie domysla¢, ze przy prowadzeniu eksperymentow pomocne okazaly
sie jego wyksztalcenie medyczne i praktyka lekarska. Tymczasem wyksztatcenia
medycznego nie posiadal zaréwno Komenski, jak i dydaktycy od czasé6w Wolf-
ganga Ratkego (1614) i Eilharda Lubinusa (1614). Nalezy podkredli¢, ze Kinner
moégt wprowadzi¢ ,nowa jako$¢” do twdrczosci Komenskiego. Tymczasem Ko-
menski najwyrazniej pochtoniety w tym czasie sprawami polityczno-religijnymi
i pansofia w Elblagu, zlekcewazyt Kinnera — cztowieka, ktory byt bodaj najbar-
dziej odpowiednim kandydatem do pracy nad podrecznikami.

Niestety nie dowiadujemy sie, czy Libellum Lectorium Kinnera zawierato
ilustracje, na czym konkretnie polegala jego metoda usprawnienia nauczania
poczatkowego, czy zastosowal na przykiad metode fonetyczna, ktéra pojawita
sie nastepnie na zasadzie deus ex machina, juz po $mierci Kinnera, jako ,zywy
alfabet”, najpierw w Lucidarium (1653), a nastepnie w Orbis pictus (1658) Komen-
skiego. W obszernej korespondencji Kinnera z Komenskim w latach 1645-1647
widzimy usilne wysitki Kinnera i krytyczne opinie Komenskiego. Komenski naj-
wyrazniej zatrzymat rekopis i nie opublikowat Libellum Lectorium.

Przypomnienie owego tajemniczego Libellum Lectorium Kinnera i udostep-
nienie go czytelnikowi polskiemu stanowi najwazniejsza warto$¢ recenzowa-
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nej edycji. Wczeséniejsze przypuszczenia, ze to Kinner mégl mie¢ bezposredni
wplyw na powstanie ,zywego alfabetu” z Orbis pictus moga znalez¢ w ten spo-
sob potwierdzenie (Schaller 1967: 304, 335-336; Fijatkowski 2012: 200-204).

Niestety recenzowana publikacja zawiera réwniez szereg nieScistosci, kto-
re dla porzadku nalezy wymieni¢. Po pierwsze publikowana korespondencja
Kinnera i Komenskiego obejmuje lata 1644-1647, a tytul ksigzki sugeruje, ze
obejmuje lata 1642-1648, czyli calego okresu pobytu Komenskiego w Elblagu.
Ponadto z tytutu ksiazki zdaje sie wynikaé, ze Kinner byt ,,z Elblaga”, a tymcza-
sem byl on z Brzegu na Slasku i nie przebywatl w Elblagu w latach 1642-1648.

Kolejne uwagi dotycza czes$ci wstepnej a nie czesci zasadniczej, czyli edycji
i ttumaczen. Czes¢ z nich to ,literowki”. Na przyktad na s. 8 trzykrotnie niepra-
widlowo zapisano nazwe Colloquium Charitativum w Toruniu w 1645 r. Rowniez
na s. 122 bltednie zapisano tytut podrecznika Kinnera — jest: Libellum Lektorium
zamiast Libellum Lectorium. Na s. 9 i 13 btednie podano rok pierwszego wydania
Methodus linguarum novissima — jest tam 1649 r., a winien by¢: 1648. Podobnie
na s. 20 — Kinner nie mogt by¢ wezwany w 1643 r. przez Jana Henryka Alsteda
do Siedmiogrodu, poniewaz Alsted zmart w r. 1638. Kinner w rzeczywistosci
pracowat dla Alsteda w latach 1634-1635 — czyli nota bene ,czeski btad”. Nie-
prawidlowe jest rowniez miejsce Smierci Alsteda (s. 34 i 52 — przypis 7). Alsted
zmart w rzeczywistosci w Alba lulia w Siedmiogrodzie (weg. Gyulafehérvar,
niem. Weilenburg — dzisiejsza Rumunia), a nie w Székesfehérvar (tac. Alba Regia,
niem. StuhlweiRenburg lub WeiRenburg) na Wegrzech. Uwagi te nie umniej-
szaja jednak wielkiej warto$ci recenzowanej ksigzki. Winna ona bez watpie-
nia znalez¢ sie w bibliotece kazdego pedagoga, ktory zajmuje sie tworczoscia
Komenskiego.

Adam Fijatkowski
Wydzial Pedagogiczny
Uniwersytet Warszawski
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Wychowanie dla przysztosci — w 70. rocznice pierwszego
wydania ksigzki Bogdana Suchodolskiego z Ireng Wojnar
rozmawia Adam Fijatkowski

Adam Fijatkowski: W roku 2017 minela 70. rocznica pierwszego wydania ksigzki
prof. Bogdana Suchodolskiego Wychowanie dla przysztosci (1947). Z tej okazji
6 grudnia 2017 r. w Palacu Staszica Polskiej Akademii Nauk w ramach dzia-
lalno$ci Komitetu Prognoz Polska 2000 Plus odbylo sie spotkanie, ktérego
organizatorem byla Pani Profesor. Ksigzka Suchodolskiego miala w Polsce trzy
wydania, bardzo zreszta odmienne. Byla takze tlumaczona na jezyk wegierski
(1964a), wloski (1964b) i hiszpanski (1971). Wlosi opatrzyli jg tytulem: Trattato
di pedagogia generale i wciaz stanowi ona obowigzkowa lekture studentéw pe-
dagogiki na niektérych uczelniach. Jest to ksiazka wazna zaréwno dla inte-
lektualnej biografii Autora, jak i dla ogolniejszego myslenia pedagogicznego.
Jak oméwilaby Pani Profesor tres¢ i wartos¢ przeslania tej ksigzki?

Irena Wojnar: Profesor Suchodolski byt konsekwentnie wrazliwy na temporalne
wymiary edukacji, kultury i proceséw cywilizacyjnych. Dos¢ przywolac¢ znaczacy
tytul jego wojennej ksiazki Skqd i dokqd idziemy — wydanej zreszta pod pseudo-
nimem i antydatowanej (Suchodolski 1943). Profesor tgczyt prébe namystu nad
historig z otwarciem ku przyszfo$ci. Upominal sie o umiejetno$¢ ,stawiania
pytan historii”. Pozostawal wierny humanistycznej strategii ,legendy i wizji”.
Byt przekonany, ze ,stajemy sie wierni i sobie, i historii, gdy wbrew sobie sa-
mym i wbrew rzeczywisto$ci tworzymy Swiat nowy i siebie nowych”. Propo-
nowal — jak czasem méwiono — swoiscie ,kopernikanski” przewrét w mysleniu
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pedagogicznym: wazniejsza od tradycyjnej orientacji ku przesztosci (,Swiat za-
stany”) i jej edukacyjnym priorytetom stawala sie orientacja ku przysztosci,
odmiennej od tego, co bylo, ale i r6znej od dnia dzisiejszego. Juz wéwczas po-
jawita sie u Profesora koncepcja edukacji jako ,sprawy czlowieka w $wiecie”,
tendencje do myslenia alternatywnego i koncepcja globalnej wizji $wiata ja-
ko wspoéltworzonej przez ludzi cywilizacji. Mialaby ona tworzy¢ sie dzieki
realizacji nowych obszaréw odpowiedzialnosci cztowieka w zakresie naukowo-
-technicznym, spolecznym i kulturalnym. Juz wéwczas rodzilo sie trwale prze-
stanie mysli Profesora, propozycja ,pogodzenia czltowieka z cywilizacja dzieki
przezwyciezeniu zasady stuzby $Swiatu zastanemu przez wizje Swiata wartosci
humanistycznych, ktéry powstaje w bogactwie ludzkiego doswiadczenia”.

A.F. Czy byla to koncepcja prof. Suchodolskiego, czy nawigzanie do inspiracji?

LW. Trzeba zwréci¢ uwage na wyjatkowos¢ daty pierwszego wydania ksiazki.
Powstata ona niemal bezposrednio po zakonczeniu okrutnej wojny, w atmosfe-
rze nadziei i oczekiwan na nowy ksztalt okaleczonego $wiata, w warunkach
polskich, na tle polskich doswiadczen i dyskusji. Propozycja wychowania dla
przyszio$ci znacznie wyprzedzita zainteresowania i inicjatywy Swiatowe w tej
dziedzinie. Przypomnijmy, ze mys$lenie prognostyczne pojawilo sie w $wiecie
dopiero pézniej: w roku 1968 powstal Klub Rzymski, w roku 1973 — Swiatowa
Federacja Badan nad PrzyszitoS$cig, poprzedzona pierwszg miedzynarodowg kon-
ferencjag w Oslo w 1967 r. U progu lat 80. pojawita sie znana u nas ksigzka
autorstwa pierwszego przewodniczgcego Klubu Rzymskiego Aurelio Peccei
Przysztosc jest w naszych rekach (1987). Profesor Suchodolski jako uznany autory-
tet w dziedzinie myslenia kategoriami przysztosci byl do konca zycia zwigzany
z miedzynarodowymi Srodowiskami futurologicznymi. Warto przypomniec, ze
w roku 1969 zostat powotany przy Prezydium PAN polski Komitet Polska 2000.

A.F. Wro¢my jednak do pierwszego wydania Wychowania dla przyszlosci
z 1947 r. W ksiazce, obok tekstu autorskiego prof. Suchodolskiego, s3 tez
przeklady z wczesniejszych publikacji angloamerykanskich, rosyjskich, fran-
cuskich, ktére ilustruja rézne stanowiska na temat pedagogiki i wychowania
w $wiecie wspolczesnym.

LW. Obok tekstow ,,urzedowych” zwracajag uwage wypowiedzi takich uczonych
jak John Dewey, Paul Langevin inspirowane aktualng woéwczas dzialalnoscig Ligi
Nowego Wychowania. Warto moze przypomnie¢, ze idee ksigzki wspotbrzmiaty
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z powstajaca w tym wilasnie czasie organizacjg UNESCO. Suchodolski nalezat
zresztg do waskiego grona czlonkéw zalozycieli, ktérzy p6zng jesienig 1945 r.
podpisali w Londynie akt konstytutywny UNESCO otwierajacy droge do po-
wszechnego pokoju, miedzynarodowego wspoétdziatania i poszanowania praw
cztowieka. Po zakonczeniu dzialan wojennych, powotaniu Organizacji Narodow
Zjednoczonych (1945), byt to czas wielkich nadziei i uzasadnionego optymiz-
mu, a jednoczes$nie szansa na przyspieszenie cywilizacyjne i budowanie Swiata
mozliwej obfitosci. Kategoria przyszto$ci pojawita sie w postaci niekonwencjo-
nalnej — nie jako przediuzenie w czasie istniejgcych tendencji i proceséw (ekstra-
polacja), ale jako odmiana zupeinie nowej jakos$ci §wiata. Uchwycenie sensu tej
jako$ci wymaga przezwyciezenia znanych i utrwalonych antynomii myslenia,
wychowania ,w zgodzie z nowoczesnoscig”, z rytmem ogo6lnoswiatowego roz-
woju cywilizacji i postepu. Przyspieszony rytm zmiennos$ci wymaga od ludzi
swoistej plastycznos$ci duchowej, umiejetnosci rozwigzywania zupelnie nowych
probleméw i zadan. Nie wystarczy ani program liberalizmu pedagogicznego,
ani rygoryzmu; potrzebne jest wspolnotowe uczestniczenie nauczyciela i ucznia
w budowaniu nowych sytuacji edukacyjnych. Wychowanie ,na miare” nowej
cywilizacji to wychowanie uczestniczgce, ponad dychotomia kolektywizmu i in-
dywidualizmu, swobody i przymusu. Wychowa¢ i rozwija¢ czlowieka moze je-
dynie uczestnictwo zyciowe, ktére jest jednoczes$nie uczestnictwem w zZyciu
zorganizowanym warto$ciowo, to znaczy tak, by kazdy cztowiek mial zapew-

nione warunki istnienia i rozwoju.

A.F. Czy optymizm tej ksigzki byl uzasadniony — zwlaszcza w Polsce?

I.W. Drugie wydanie Wychowania dla przysztosci ukazato sie w roku 1959 (Sucho-
dolski 1959), czyli w klimacie popazdziernikowym. Bylo jednak przygotowane
do druku nieco wczesniej, gdy polskie przemiany wlasnie sie krystalizowaly.
To drugie wydanie nie obejmuje juz zadnych materialéw Zrédlowych i kon-
centruje sie na polskich szansach budowania humanistycznej przysztosci. Wy-
ciszyta sie, dominujgca w wydaniu pierwszym, tendencja do myS$lenia w skali
Swiatowej, wzmocnily sie natomiast intencje humanistyczne. Perspektywe przy-
szlosci widzial Profesor w szansach przezwyciezania konfliktu czlowieka i jego
$wiata. A konflikt taki zarysowatl sie juz, wprawdzie powoli, i wyrazil w ambi-
walencji tak zwanego czynnika ludzkiego sterujacego tym rozwojem S$wiata.
Dostrzegal zatem Profesor inne niz w 1947 r. priorytety wychowania. Nowy
ksztatt cywilizacji to nie tylko ekspansja nauki i techniki, ktéra prowadzi¢ mia-
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ta do ,obfitosci dobr”, ale — nade wszystko — rozwdj edukacji i kultury, ktéry
podlegac winien ingerencji cztowieka.

Stopniowo w rozwazaniach Profesora akcent przesunat sie wiec w kierun-
ku podstawowej troski o wzajemny stosunek, interakcje miedzy cztowiekiem
a wspolttworzonym przez niego Swiatem cywilizacji. Jej dalszy rozwoj uzalez-
niony jest od realizacji tworczych mozliwosci ludzi, ktérzy powinni ,dorastac”
do zadan, jakie stawia przed nimi przyszlosS¢. Istnieje bowiem podstawowy
zwiazek miedzy ksztattowaniem cztowieka ,na miare” cywilizacji a ksztaltowa-
niem tej cywilizacji ,na miare” czlowieka.

A.F. Czyli jakie, zdaniem prof. Suchodolskiego, byly konkretne nowe priorytety
edukacyjne w koncu lat pieédziesiatych?

I.W. Edukacja, wychowanie, takze w Polsce, mialy uzyska¢ nowe zadania
w dziedzinie ksztalcenia jakosSciowego, przygotowania ludzi do pogtebiania
wlasnego rozwoju osobowego w zakresie myslenia, kultury wspotzycia i wspét-
dzialania spotecznego, spolecznej odpowiedzialnosci i pracy. Edukacja miata
przezwycieza¢ antynomie miedzy umacnianiem w duchu warto$ci wiecznych
a podporzadkowaniem biezacej aktualno$ci. Wychowanie dla przysztosSci miato
towarzyszy¢ sitom nowym, rodzacym sie nowym dazeniom, powstajacej hi-
storii. Nie powinno, zdaniem Profesora, utrwala¢ przeciwstawienia miedzy
»esencja” czlowieka a jego ,egzystencja”. Winno wspiera¢ sama ,egzystencje”,
czyli to, co jest w niej ,,idgcg naprzod sitg”.

A.F. Idealy a rzeczywistos¢ — jak to pogodzic?

I.W. Jest to uzasadnienie dwoch trwatych nurtéw w mysleniu i dziataniu filo-
zoficzno-pedagogicznym i proba ukazania ich przyszio$ciowej syntezy dzieki
realizacji idealéw w rzeczywistym nurcie spolecznego zycia. Te problematyke
szeroko rozwija Profesor w tekscie Pedagogika ideatow i pedagogika Zycia (Sucho-
dolski 1957). Koncepcja wychowania dla przyszto$ci, pojmowana jako ,wy-
chodzenie poza horyzonty terazniejszos$ci”, stanowila podstawe krytyki wielu
koncepcji pedagogicznych, dawnych i nowych, a jednocze$nie czerpala z inspi-
racji myslicieli bliskich Suchodolskiemu - zwlaszcza Jana Amosa Komenskiego
i Johna Deweya. W ujeciu Profesora krystalizowata sie ponad-, czy pozaczaso-
wa wizja przysztosci alternatywnej — zaré6wno w stosunku do tego, co istnieje
»tu i teraz”, jak i wobec przesztosci. Wizja ta, pozornie uwarunkowana wymia-
rem czasu, jest od kategorii czasu niezalezna. Nalezy do obszaru zracjonali-
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zowanej utopii. Nalezy do zakresu proponowanych w réznych s$rodowiskach
»strategii utopii”.

A.F. Jakie nowe mysli i propozycje przynosi kolejne, trzecie wydanie Wycho-
wania dla przyszlosci z 1968 r.? Data ukazania si¢ tego wydania nie kojarzy sie
najlepiej w dziejach polskiej inteligengji...

L.LW. Rzeczywiscie, rok 1968 nie budzi dobrych skojarzen. Ale trzecie wydanie
Wychowania dla przysztosci (Suchodolski 1968) powstato jeszcze w klimacie inte-
lektualnie sprzyjajacym i bardzo rézni sie od wydan poprzednich. Centralnym
watkiem rozwazan jest bowiem czynnik ludzki, czyli po prostu jakos¢ czlowie-
ka w warunkach zmian i nowych zadan. Na baczng uwage zastuguje cytat: ,Im
glebiej Swiat obiektywny zalezy od Swiata podmiotowego, tym bardziej Swiat
podmiotowy wypetnia sie obiektywna trescig. Gdy na niskich szczeblach roz-
woju ostra granica dzieli $wiat podmiotowy czlowieka od niezaleznego oden
Swiata przedmiotowego, na szczeblu zaawansowanym wzajemnie przenikanie
sie obu Swiatéow i ich wspolzaleznos¢ staja sie coraz wieksze. Ludzie rozwija-
ja sie dzieki cywilizacji, a cywilizacja — dzieki ludziom” (Suchodolski 1968: 39).

Ksztattowanie ludzkich osobowosci przez wychowanie miatoby wyrazac
sie w procesie sprzymierzania ich dazen i potrzeb z obiektywnymi procesami
rozwoju cywilizacji; odrodzenie zycia osobowego przez odbudowe tacznosci
cztowieka z rzeczywisto$ciag. Wychowanie dla przysztosci to droga ,,dotrzymy-
wania kroku historii”, ksztattowanie ,nowych ludzi”, ktérzy beda budowa¢ no-
wa cywilizacje.

A.F. Moglbym prosi¢ o kilka konkretnych propozycji edukacyjnych?

LW. Pierwsza z nich dotyczy edukacyjnego wymiaru twoérczosci w ujeciu po-
wszechnym (kreatywno$¢), jak to pojmowali twércy Nowego Wychowania.
W mysli Profesora ta problematyka pojawi sie wielokrotnie jako konsekwencja
przekonania, ze twérczos¢, wielorako spefniona, moze stanowic¢ swoisty styl zy-
cia. Jednoczesnie w ksigzce sporo uwagi Profesor poswieca problematyce wy-
chowania przez sztuke, pojmowanego jako orientacja ksztalcenia ogolnego,
pobudzanie uspionych dotad i edukacyjnie zaniedbanych dyspozycji czlowieka
— jak wrazliwo$¢ czy wyobraznia. Dzieki nieustannemu rozwojowi wtasnych
sil tworczych cztowiek osigga umiejetnos¢ rozumnego wyboru wilasnych drog
zyciowych, podejmowania stusznych dziatan podmiotowych, uczestnictwa spo-
tecznego w duchu stuzby i odpowiedzialnosci. Ksztait ludzkiego zycia musi
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wigzac sie z uspotecznieniem, ktore znajduje wyraz w zaangazowaniu - ,czlo-
wiek wierny sobie znajduje w zyciu droge swego zaangazowania” (Suchodolski
1968: 133). Te mysl sformutowat Profesor jeszcze przed wojng — te same mysli,
intencje i propozycje powracajg w réznych wypowiedziach; sg wprawdzie zréz-
nicowane jezykowo, ale w istocie zawsze dotyczg intensywnosci i sensu ludz-
kiego zycia. Raz jeszcze przydatny bedzie cytat: ,Intensywne doswiadczanie
zycia jest [...] procesem akceptowania i przezwyciezania rzeczywistosci, to zna-
czy ogarniania jej az do najdalszych ukrytych elementéw i poddawania jej prze-
ksztatceniom wedtug naszych pragnien i wizji. W intensywnym dos$wiadczaniu
zycia nic nie jest obojetne; wszystko jest godne zaznania; wszystko moze by¢
zrodtem zdziwienia a wiec zroditem refleksji; w intensywnym doswiadczaniu
zycia cala rzeczywisto$c¢ staje sie pochtaniajgcym przedmiotem obserwacji, a za-
razem materialem rekonstrukcji; zycie doznawane intensywnie jest zyciem
emocjonalnym, ale rownoczes$nie jest zaufaniem w sily rozumu i wiarg w war-
toSci wyobrazni; jest zyciem, dla ktérego nieustajacym problemem staje sie
prawda, przekraczajagca wiedze uznang i nabyta, oraz rzeczywistos¢ — ta, ktoéra
za sprawg ludzkiego dziafania powstaje z mozliwosci” (Suchodolski 1968: 135).
Takie wlasnie zycie intensywne miatby wybiera¢ cziowiek przysztosci. Winno
mu w tym dopoméc wychowanie nie jako ,przygotowanie do zycia”, ale jako
sksztaltowanie ludzi zdolnych tworzy¢ zycie”. Koncepcja wychowania dla przy-
szlosci stanowi alternatywng wizje pobudzajaca do rozszerzania i wzbogacania
istniejacego stanu rzeczy.

A.F. Dzialo si¢ to jednak w konkretnych realiach politycznych. Nie mozna
o tym zapominaé.

I.W. Profesor, realizujac wtasng strategie zycia, ktéra wyrazala sie w uczestni-
ctwie i dziataniu ,mimo wszystko”, zawsze w duchu ,odwagi i nadziei”, zdawat
sobie sprawe z dramatycznego napiecia miedzy programem stuzenia w pracy
wychowawczej idealom humanizmu a koniecznoscig wiazania tej pracy z aktual-
na rzeczywistoscia spoteczna i polityczng. Byl konsekwentnie wierny ponad-
czasowej wizji przysztosci, rzadko dotykat realiow ,,demokracji socjalistycznej”
czy ,humanistycznego socjalizmu” — jakkolwiek i te kategorie ujmowal w spo-
sob blizszy wizji inspirowanej legenda niz rzeczywistoscig.

A.F. A ta rzeczywisto$¢, zwlaszcza polityczna, nie byla bynajmniej pigkna...

LW. Obserwacja kierunku, w jakim rozwija sie $Swiatowa cywilizacja, a wiec
trendy edukacyjne, skfonita Profesora do wielu gorzkich refleksji, zaniechania
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wczesniejszego optymizmu nawet w postaci wypowiedzi z pierwszej polowy
lat szeS¢dziesigtych. Szansga wilasciwego wyboru i ocalenia pozostawata wpraw-
dzie, obecna w ksigzce’ idea ,rozdroza”, jednak w odczuciu Profesora rzeczy-
wisto$¢ aktualnego Swiata stawala sie coraz bardziej obcg i wroga cztowiekowi.

A.F. I nadszed! rok 1989...

LW. W jednej ze swoich ostatnich ksigzek, Rozwazania o kulturze i przysztosci
narodu (Suchodolski 1989), Profesor pokazal, jakim zmianom powinna ulec
w tym czasie koncepcja wychowania dla przyszto$ci. Wyciszal przede wszyst-
kim charakterystyczng dla pierwszego wydania Wychowania dla przysztosci to-
nacje optymizmu. Stwierdzal pogtebianie sie kryzysu woéwczas idealizowanej
cywilizacji naukowo-technicznej. Byl przekonany, ze 6wczesne diagnozy Swiata
lekcewazyty wartosci humanistyczne. Taka sytuacja przyczynita sie do wzrostu
napie¢ spotecznych i politycznych, zagrozenia bezpieczenstwa ludzi, pogle-
biania sie spotecznych kontrastow. Utracil wiec sens adaptacyjny kierunek
edukacji, umocnita sie potrzeba Swiadomego i krytycznego sterowania jej dal-
szym rozwojem, co wymagato zmiany priorytetéw edukacyjnych. Ambiwalentny
charakter przysziosci generuje bowiem nowe wyzwania i zobowigzania ludzi,
wymaga wzmocnienia ich sit duchowych, uczenia sie innowacyjnego i antycy-
pujgcego, umiejetno$ci konstruowania alternatyw, co z kolei wymaga urucho-
mienia wyobrazni, umiejetnosci empatycznych, kreatywnos$ci. Wychowanie dla
przysziosci wpisuje sie w koncepcje ksztalcenia ogélnego i zreformowanej edu-
kacji kulturalnej.

Warto moze przypomnie¢, ze ostatnia zaplanowana przez prof. Suchodol-
skiego (zm. 2.10.1992) konferencja Komitetu Prognoz Polska 2000, juz bez jego
udziatu, nosifa tytul: ,Adaptacja-ucieczka-tworczos¢”. Kategorie te pomyslane
byly jako zasadnicze okreslenia postaw wspoélczesnych ludzi. Na tle dominu-
jacej postawy adaptacyjnej i konsumpcyjnego eskapizmu pozostawala twor-
czo$¢ jako styl zycia aktywnego i wielostronnie wzbogacajacego, przykltad zycia
w stuzbie wartosci. Te wlasnie problemy znalazly sie w kilku sukcesywnie pub-
likowanych w owym czasie rozprawach. Ich tytuly byly znaczace: Wychowanie
dla innej przysztosci swiata, Wychowanie dla nowego jutra, Wychowanie jako napra-
wa ludzkiego swiata, Pedagogika nadziei (Suchodolski 1990).

Przez wszystkie lata Profesor uzasadnial swoje podstawowe zalozenie, ze
wychowanie jest sprawg czlowieka w Swiecie, ze winno przygotowywac ludzi
do rozwoju, ochrony i rekonstrukcji cywilizacji, uczy¢ umiejetnego nig stero-
wania. Do tych intencji dotaczalo sie przekonanie, ze nalezy tez uczy¢ ludzi
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zy¢ w $wiecie chaosu, zagrozen, krzywd i niesprawiedliwosci. Pisal: ,Zy¢ w tym
tutaj swiecie, ale nie wedlug niego i dla niego, wymaga to odwagi i sily”. Opo-
wiadal sie zawsze za dzialaniem konstruktywnym, nigdy za ucieczkg od od-
powiedzialnosci. Konkretyzowato sie w ten sposo6b, sformulowana w koncu
lat 80., koncepcja humanizmu tragicznego, zobowigzanie do dziatania w duchu
wartoSci humanistycznych dla naprawy Swiata i wzbogacenia sit duchowych
cztowieka w trudnych warunkach, ,mimo wszystko”. Taki wtasnie tytul nosi
przeciez ostatnia ksigzka prof. Suchodolskiego — Wychowanie mimo wszystko
(Suchodolski 1990).

A.F. Co daje nam spojrzenie na trzy wydania Wychowania dla przyszifosci?

LW. Dobrze ilustruje sprzezenie wzajemne miedzy wiernoscia wobec humani-
stycznego programu ,naprawy spraw ludzkich” (jak u Komenskiego) a wrazli-
wym odczytaniem zmiennoS$ci Swiata i chwiejnej przyszto$ci. Powierzchowni
krytycy dostrzegli w takim stanowisku niebezpieczny utopizm. Sam Profesor
jednak zawsze bronil zasady utopii. Podkreslat, ze ,utopig jest wizja czego$
innego niz terazniejszos$¢, ale co moze powstat z terazniejszosci”. Myslenie
utopijne wigzal z mysleniem alternatywnym i humanistyczna orientacja zycia.
Alternatywe pojmowal w sposéb niekonwencjonalny, a wiec nie jako wyklu-
czanie sie stanowisk krancowych, ale budowanie nowych syntez wynikajacych
z otwartej bystrosci spojrzenia. Niestety, badania nad przysztoscig pojmowang
alternatywnie utracity w S$wiecie swoj inspirujacy blask; ulegly konformizmo-
wi i statycznej jednostronnosci a nierzadko réwniez fatalizmowi ekonomizmu.
Warto jednak pobudzac¢ przykurzony ruch myslenia o $wiecie wymagajacym
»,odwagi i nadziei” w ludzkim dziafaniu.

AF. Dzigkuje!
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