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Poczucie wspólnotowości w wymiarze pedagogicznym.
  Uzasadnienie teoretyczne i kierunki badań**  

Summary

A SENSE OF COMMUNITY IN THE PEDAGOGICAL DIMENSION. A THEORETICAL JUSTIFICATION AND

DIRECTIONS OF RESEARCH**

The sense of community is recognised as a key category favouring the development of local

communities, conducive to the growth of social activity, supporting the activation of internal

resources of the group in the field of solving social problems. The main goal of the article

is to show the possibility of using the assumptions of the theory of community-relatedness

in pedagogical research. The author indicates how much and to what extent the sense of

community is complementing the area of research of contemporary local environments.

The analysis of research on the sense of community conducted by American and European

researchers determines possible areas and directions of research with particular emphasis

on social participation in the local space.

Key words: sense of community, community, local communities, social participation

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Poczucie wspólnotowości stanowi obiekt zainteresowania badaczy wie-

lu dyscyplin naukowych w szczególności psychologów społecznych. Rozwój

https://doi.org/10.32346/2657-6007.kp.2020-1.1
http://mail%20to:%20jolamusz@uwb.edu.pl


10 JOLANTA MUSZYŃSKA

community psychology (psychologia społeczności, psychologia wspólnotowości),

zapoczątkował badania prowadzone m.in. w Stanach Zjednoczonych od lat 70.

XX w., koncentrujące się na relacjach jednostki w społecznościach i społe-

czeństwie. Główne obszary badań dotyczą problemów społeczności, relacji

w ich obrębie czy też postaw i zachowań. Jedno z pierwszych założeń psycho-

logii wspólnotowości zostało sformułowane przez Juliana Rappaporta (1977),

który wskazał na perspektywę ekologiczną relacji jednostki i środowiska, za-

kładającą wzajemną zależność w rozwiązywaniu problemów jednostki i prob-

lemów środowiska. David W. McMillan i David M. Chavis (1986) poszerzając

klasyczne ujęcie, określają poczucie wspólnotowości jako wzajemnie dopełniają-

ce się wymiary: przynależności, wzajemnego wpływu, integracji w realizacji po-

trzeb oraz dzielenia się wspólnymi doświadczeniami życiowymi wynikającymi

z kontekstu przeszłości i teraźniejszości relacji społecznych. Poczucie wspól-

notowości charakteryzuje związek między jednostką a strukturą społeczną.

McMillan i Chavis poczucie wspólnotowości ujmują w wymiarze terytorialnym

i geograficznym (miejsce, miasto, miejscowość) i relacyjnym (jakość relacji mię-

dzyludzkich). Stąd też wspólnota lokalna definiowana jest poprzez wzajemną

zależność między członkami, poczucie przynależności, duchową łączność, zaufa-

nie, interaktywność, wspólne oczekiwania, wspólne wartości i cele oraz stykające

się ze sobą historie życia jej członków (Westheimer, Kahne, 1993).

Celem artykułu jest zidentyfikowanie przyszłych kierunków studiów nad po-

czuciem wspólnotowości w obszarze badań pedagogicznych, ze szczególnym

względnieniem roli poczucia wspólnotowości jako predyktora rozwoju wspól-

not lokalnych. Kategoria rozwoju lokalnego kojarzy się w znacznej mierze

rozwojem ekonomicznym określonego terytorium. Jednak pozostawienie tylko

tej formy interpretacji rozwoju lokalnego nie uwzględnia innych, równie istot-

nych wymiarów, takich jak – rozwój społeczny, rozwój kulturowy. W rzeczy-

wistości społecznej te trzy wymiary rozwoju lokalnego są ze sobą połączone

i współzależne. Stąd też wynika znaczenie takiej cechy rozwoju lokalnego, jak

wielopłaszczyznowość. Atrybutem rozwoju lokalnego jest podmiotowość, pod-

kreślająca rolę poszczególnych podmiotów indywidualnych, zbiorowych, insty-

tucjonalnych i samorządowych. Zatem istotą rozwoju lokalnego jest tworzenie

ulepszonego fizycznie, społecznie i ekonomicznie środowiska lokalnego, któ-

ry można osiągnąć poprzez współpracę i aktywność społeczną mieszkańców.

Aktywność społeczna mieszkańców jest tu szczególnie ważnym wymiarem, po-

nieważ pole tej aktywności związane jest z przestrzenią bliską, przestrzenią –

używając określenia Wiesława Theissa – „małej ojczyzny” (2003, s. 19) i staje
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się podstawą wytwarzania więzi wspólnotowych. Rozwój lokalny jest ściśle po-

wiązany ze wzrostem aktywności mieszkańców, wzrostem liczby organizacji

lokalnych i rozwojem społeczności sąsiedzkich jako formą ruchu społecznego

czyli partycypacją społeczną (Wandersman, Florin, 2000, s. 260).

Badania prowadzone przez pedagogów w Polsce skupione są na opisie

społeczności lokalnych w różnych kontekstach i procesach społecznych zacho-

dzących w ich obrębie oraz wybranych formach aktywności jednostek i insty-

tucji lokalnych w ramach szeroko rozumianego rozwoju społeczności lokalnych

(Skrzypczak, 2014; Naumiuk, 2014; Cichosz, 2018). Wskazane tu kierunki eks-

ploracji stanowią ważny obszar pedagogicznych badań społeczności lokalnych,

większość z nich koncentruje się na prezentacji status quo wspólnot lokal-

nych, jednak istotne są również uwarunkowania i przyczyny np. większego lub

mniejszego poziomu aktywności społecznej w określonych środowiskach lokal-

nych, które w znacznej mierze mogą przyczynić się do zrozumienia fenomenu

rozwoju wspólnot lokalnych. Poczucie wspólnotowości w wielu pracach ba-

dawczych traktowane jest jako predyktor rozwoju społeczeństw lokalnych np.

poprzez wzrost roli nieformalnych grup sąsiedzkich i formalnych organizacji

w rozwiązywaniu problemów lokalnych. Autorzy badań podkreślają rolę poczu-

cia wspólnotowości w procesie partycypacji społecznej. Badania wykazały, że

jednostki zaangażowane w działania obywatelskie (np. akcje protestacyjne, pub-

liczne debaty, kampanie polityczne, głosowania) charakteryzuje poczucie wspól-

notowości (Talò i in., 2013). W perspektywie pedagogicznej rozważania na

temat poczucia wspólnotowości powinny koncentrować się na kwestiach przy-

gotowania młodego pokolenia do świadomego, czynnego udziału w życiu spo-

łecznym. To swoiste wyzwanie badawcze i edukacyjne wymaga od pedagogów

i edukatorów wyjścia poza ramy standardowych badań i działań edukacyjnych.

Poczucie wspólnotowości – teoria McMillana i Chavisa

Korzystając z doświadczeń innych badaczy McMillan i Chavis (1986) propo-

nują własną koncepcję definiowania poczucia wspólnotowości i teorię (theory

of sense of community). Za Josephem R. Gusfieldem (1975) przyjmują określenie

pojęcia wspólnota w ujęciu terytorialnym i geograficznym (sąsiedztwo, miasto,

miejscowość) oraz w ujęciu relacyjnym (jakość charakteru relacji międzyludzkich)

jako wzajemnie dopełniające się kategorie. Następnie proponują cztery kryteria

definicji i teorii poczucia wspólnoty.
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Pierwszy z uwzględnionych przez nich wymiarów to „członkostwo”

(membership). Przynależność, bycie członkiem określonej grupy interpretowana

jest przez autorów jako subiektywna potrzeba każdego, wiara i oczekiwanie, że

grupa mnie akceptuje, ale tez gotowość poświęcenia się grupie. Członkostwo,

przynależność do grupy wyznacza również jej granice. Granice grupy są nie-

zbędne z dwóch powodów: po pierwsze wyraźnie wskazują na to, kto do niej

należy, a po drugie (co jest efektem pierwszego), dają jednostce poczucie bez-

pieczeństwa emocjonalnego. Jednostka, ale też grupa wyznacza granicę swojej

przestrzeni. W przypadku grupy są to często granice kulturowe wykorzystu-

jące język, wartości i rytuały codzienności jako jednoznaczne kryterium przy-

należności do grupy ale też jej granicy. Wspólny system symboli, znaczenie

rzeczy i wartości przyznawane przez tych, którzy ich używają jest w rozumieniu

autorów wstępem do tworzenia wspólnoty.

Proponowane przez McMillana i Chavisa rozumienie członkostwa ma pięć

cech: granice, bezpieczeństwo emocjonalne, poczucie przynależności i identyfi-

kacji, inwestycje osobiste (zaangażowanie emocjonalne jednostki) oraz wspólny

system symboli. Nasuwa się wniosek, że członkostwo jest związane z poczu-

ciem bycia częścią tej społeczności i przekonaniem, iż każdy człowiek znajdu-

jący się w wspólnocie wnosi swój wkład, aby do niej należeć. Stąd też wyłaniają

się granice, które określają: kto może, a kto nie może należeć do danej wspól-

noty. Są one ważną częścią wspólnoty, z jednej strony odgradzają ją od innych,

ale jednocześnie należącym do niej dają poczucie bezpieczeństwa. Ludzie, aby

uwypuklić owe granice wykorzystują do tego kulturę miejsca, wypracowując

w drodze komunikacji społecznej sens i znaczenie symboli kulturowych.

Drugi wymiar wspólnoty i poczucia wspólnotowości to „wpływ” (influence)

interpretowany dwukierunkowo jako: wpływ jednostki na grupę, a zatem pod-

kreślający jej rolę podmiotową w funkcjonowaniu grupy i wpływ grupy na jed-

nostkę – ze wskazaniem na procesy socjalizacji, adaptacji, kulturalizacji czy też

akulturacji. Wzajemność wpływów dwóch uczestników, podmiotów (jednostka

i grupa) owej relacji społecznej, pozwala wypracować swoiste normy funkcjo-

nowania grupy, niezbędne dla spoistości grupy.

Trzeci wymiar proponowany przez McMillana i Chavisa to integracja i za-

spokojenie potrzeb (integration and fulfillment of needs), które uznają za moty-

wację zachowań jednostek, stwierdzając, że ludzie robią to, co służy realizacji

ich potrzeb. Świadomość przynależności jednostki do grupy osób, które podzie-

lają jej poglądy, wartości i mają podobne potrzeby, priorytety i cele – staje się

wzmocnieniem jej przekonania, że wspólnie są w stanie lepiej zaspokoić te
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potrzeby. Zatem, żeby stworzyć silniejszą więź między ludźmi, wspólnota mu-

si reagować na potrzeby jej członków, swoiście ich obdarowując. Nagrodami,

które mogą otrzymywać członkowie grupy i niewątpliwie wpływają na ich po-

czucie wspólnoty, są: status bycia członkiem, wspólne sukcesy oraz kompe-

tencje i zdolności pozostałych członków, z których – dzięki przynależności do

wspólnoty – jednostka może korzystać. Ostatni uwzględniony przez autorów

wymiar teorii poczucia wspólnoty dotyczy emocjonalnego połączenia jednostki

z grupą (shared emotional connection) przejawiającym się w dzieleniu się wspól-

nymi przeżyciami. Wspólnota przeżyć powstaje dzięki wspólnej historii, bio-

grafii rodziny i miejsca. McMillan i Chavis nie uznają jednak za konieczne, aby

członkowie uczestniczyli we wszystkich wydarzeniach historycznych, będących

u podstaw wspólnoty, jednak muszą znać i identyfikować się z jej historią, bo

to ma wpływ na umocnienie więzi społecznych. Sformułowana przez nich de-

finicja wspólnoty zawiera wszystkie wymienione tu wymiary. Wskazuje również

na ich dynamikę i współzależność wzajemną: poczucie wspólnoty zależne jest

od poczucia przynależności jednostki, jej świadomości wpływu na grupę i grupy

na nią, zaangażowania emocjonalnego i dzielenia się przeżyciami oraz świa-

domość, że potrzeby jednostki są realizowane poprzez zaangażowanie jej i po-

zostałych członków wspólnoty w ich realizację (McMillan, Chavis, 1986). Teoria

poczucia wspólnotowości McMillana i Chavisa zbudowana jest na założeniu, że

wszystkie wymiary poczucia wspólnotowości są współzależne od siebie, a ich

dynamika wewnętrzna decyduje o istnieniu poczucia wspólnotowości i jego

trwałości. W literaturze przedmiotu dominuje przeświadczenie, że poczucie

wspólnotowości (Sense of Community; SoC) uprawomocnia zdrową społeczność

lokalną i podkreśla ponad indywidualną rolę poczucia wspólnotowości w ja-

kości powiązań społecznych w życiu zbiorowym (Bess, 2002). Czterowymiarowy

model teoretyczny wypracowany przez McMillana i Chavisa został wielokrotnie

zweryfikowany empirycznie i poddany analizom krytycznym.

Long i Perkins (2003) zaproponowali uwzględnienie takich wymiarów jak:

przywiązanie do miejsca, poczucie zadowolenia, otwartość na kontakty z sąsia-

dami, znaczenie tego, co myślą sąsiedzi, dostrzeganie potrzeb innych ludzi.

Analiza czynnikowa przeprowadzona przez autorów wykazała trójczynnikową

strukturą poczucia wspólnotowości: powiązania społeczne; wartości wspólnoto-

we i wzajemną współzależność. W poszczególnych proponowanych przez auto-

rów trzech wymiarach uwzględnione zostały pierwotne wymiary teoretycznego

konstruktu poczucia wspólnotowości McMillana i Chavisa. Autorzy również nie

sprecyzowali teoretycznego uzasadnienia wprowadzonych nowych wymiarów
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poczucia wspólnotowości. Podobnej weryfikacji dokonał Proscholdbell (2003),

prowadząc badania w grupie mężczyzn hetero- i homoseksualnych. Opracowa-

ne przez niego itemy odzwierciedlały cztery wymiary poczucia wspólnotowości

i dodatkowo wprowadzały itemy będące połączeniem pierwotnych czynników

członkostwa i integracji potrzeb zgodnie z koncepcją McMillana i Chavisa. Ana-

liza czynnikowa 17 itemów, przeprowadzona przez Proscholdbella potwierdziła

trzyczynnikową strukturę poczucia wspólnotowości, odnoszącą się do wpływu

emocjonalnego połączenia i członkostwa, zawierającego w sobie integrację po-

trzeb. Teoria poczucia wspólnotowości McMillana i Chavisa zostały poddane

krytyce również przez Nowell i Boyda. Zarzucili im konstruowanie teorii po-

czucia wspólnotowości na teorii potrzeb, która to wyklucza odpowiedzialność

w ramach poczucia wspólnotowości (Nowell, Boyd, 2010). Według autorów

założenia teoretyczne McMillana i Chavisa ograniczają pojęcie poczucia wspól-

notowości i sugerują wprowadzenie nowej operacjonalizacji i wymiaru odpo-

wiedzialności jako konstrukcji jedno lub wielowymiarowej.

Postulowane zmiany w strukturze wymiarów poczucia wspólnotowości,

wynikające z przeprowadzonych przez badaczy analiz czynnikowych, sugerują

potrzebę weryfikacji teorii poczucia wspólnotowości, nie wskazują jednak teo-

retycznych podstaw takiej weryfikacji. Proponowana przez Proscholdbella trój-

czynnikowa struktura poczucia wspólnotowości zakłada połączenie dwóch

wymiarów w jeden. Natomiast propozycja Longa i Perkinsona nie różni się od

oryginalnej teorii, oferuje jedynie nowe określenia oryginalnych wymiarów. Kon-

cepcja Nowell i Boyda również nie została empirycznie potwierdzona. Cztero-

wymiarowy teoretyczny model poczucia wspólnotowości McMillana i Chavisa

jest współcześnie uznawany przez większość badaczy za model fundamentalny.

Badania nad poczuciem wspólnotowości

Poczucie wspólnotowości jest obecnie obszarem zainteresowania szerokie-

go grona badaczy. Analiza baz danych (EBSCO, PsycINFO, PsycARTICLES, Scopus,

Web of Knowledge, Social Services Abstract, Socilogical Abstract, Worldwide

Political Science Abstract) w zakresie poszukiwania artykułów naukowych odno-

szących się do poczucia wspólnotowości i partycypacji, przeprowadzona przez

Cosimo Talò, Terri Mannarini, Alessia Rochira (Talò, Mannarini, Rochira, 2013)

wskazuje, że w okresie od 1980 r. do 2012 r. opublikowano 742 artykuły.
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Jednak już pod od koniec lat 70. XX w. pojawiają się pierwsze badania nad

poczuciem wspólnotowości. Robert J. Doolittle i Donald MacDonald opracowa-

li skalę poczucia wspólnotowości (SCS) i przy jej użyciu przeprowadzili bada-

nia postaw i zachowań komunikacyjnych na poziomie dzielnicy jako społecznej

organizacji. Ich badania miały na celu określenie poziomu różnic poczucia

wspólnotowości, przejawiającego się u mieszkańców odmiennych dzielnic w od-

niesieniu do pięciu przyjętych przez nich kryteriów: nieformalne interakcje

(z sąsiadami); bezpieczeństwo (dobre miejsce do życia); promiejskość (ochrona

prywatności, anonimowość); preferencje sąsiedzkie (częstość interakcji sąsiedz-

kich) oraz lokalność (zaangażowanie w sprawy dzielnicy). Wyniki badań pozwo-

liły im na sformułowanie trzech istotnych wniosków. Stwierdzili, że istnieje

odwrotna zależność między postawami promiejskimi mieszkańców dzielnic a ich

preferencjami dotyczącymi sąsiadów, istnieje również bezpośredni związek mię-

dzy poczuciem bezpieczeństwa a preferencjami sąsiedzkimi oraz dostrzegli, że

w sytuacji zmniejszenia się postaw promiejskich zwiększa się poczucie bezpie-

czeństwa (Doolittle, MacDonald, 1978). Podobny wątek badań podjął Thomas

J. Glynn w 1981 r. wspólnie z pracownikami Wydziału Psychologii Wspólnoty

(Division of Community Psychology of the American Psychological Association).

Głównym założeniem ich badań było wskazanie różnicy w poczuciu wspólno-

towości między mieszkańcami izraelskiego kibuca Kfar Blum a mieszkańcami

dwóch społeczności w stanie Maryland. Badania te wyraźnie wskazały wyższy

rzeczywisty poziom poczucia wspólnotowości wśród mieszkańców kibuca, niż

wśród mieszkańców społeczności Maryland. Najsilniejszymi predykatorami po-

czucia wspólnotowości okazały się: czas zamieszkiwania, zadowolenie z miejsca

zamieszkania oraz liczba sąsiadów, z którymi byli po imieniu (Glynn, 1981).

Podobne zależności zauważyli Sthepanie Riger i Paul J. Lavrakas (1981) oraz

Roger S. Ahlbrant i James V. Cunningham (1979). Riger i Lavrakas wyznaczyli

cztery charakterystyczne grupy członków społeczności lokalnej, gdzie wiek ba-

danych był istotną zmienną. Byli to: młodzi przemieszczający się (young mobiles),

charakteryzujący się niskim przywiązaniem i niskim zakorzenieniem; młodzi

uczestnicy (young participants) z wysokim przywiązaniem do miejsca i niskim za-

korzenieniem; izolujący się (isolates) niskie przywiązanie i wysokie zakorzenienie

oraz uczestnik z założenia (established participants) charakteryzujący się wysokim

przywiązaniem i wysokim zakorzenieniem. Natomiast Ahlbrant i Cunningham

uznali, że poczucie wspólnotowości wyznacza zaangażowanie w sprawy spo-

łeczności i wysoki poziom satysfakcji z tym związany. Okazało się, że badani

najbardziej zaangażowani w sprawy swoich społeczności oraz przejawiający
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satysfakcję z tej pracy – przynależą do małych społeczności lokalnych, są przez

to bardziej lojalni wobec sąsiadów i chętnie podejmują działania na ich rzecz.

Badania prowadzone w latach 70., 80. i 90. dostarczały ograniczonej możli-

wości wyjaśnienia konstruktu teoretycznego poczucia wspólnotowości. Część

z tych badań koncentrowała się na przyczynowo-skutkowej analizie czynników

lub też na czynnikach demograficznych (Chavis i in., 1986). Model zaproponowa-

ny przez McMillana i Chavisa jest obecnie głównym odniesieniem w badaniach

nad poczuciem wspólnotowości. Czterowymiarowy model został empirycznie

zweryfikowany w wielu odmiennych grupach badanych, takich jak: młodzież

(Cicognani, 2008); osoby chore psychicznie (Townley, Kloss, 2009) społeczności

wirtualne (Blanchard, 2008; Tonteri i in., 2011), szkoły (Vieno, 2005, 2007)

społeczności terytorialne (Prezza, 2001). Większość badaczy niezależnie od ro-

dzaju badanej grupy, dostrzega zależność między poczuciem wspólnoto-

wości a wzrostem jakości życia i zadowolenia z życia (Farrell, 2004; Prezza,

Constantini, 1999); spójnością społeczną (Wilkinson, 2007); przywiązaniem do

miejsca (Long, Perkins, 2007) czy też poczuciem bezpieczeństwa w miejscu

zamieszkania (Zani, 2001).

Trudności w empirycznej weryfikacji teorii poczucia wspólnotowości

Założenia teoretyczne poczucia wspólnotowości (SoC) stanowią nadrzędną

wartość w rozumieniu czym jest poczucie wspólnotowości, co ma rudymen-

tarne znaczenie dla empirycznej weryfikacji koncepcji teoretycznej McMillana

i Chavisa. Trudności związane z empirycznym pomiarem poczucia wspólnoto-

wości wynikają z kluczowych założeń konstruktu teoretycznego, odnoszącego

się do osądów wartościujących i deklaracji członków społeczności. W opinii

wielu autorów (Chipuer, Pretty, 1999; Obst i in., 2002) istnieje zbyt wiele po-

dejść empirycznych do badania poczucia wspólnotowości, stąd też koniecz-

ność opracowania narzędzia, którego założenia teoretyczne muszą być spójne

i możliwe do adaptacji w każdej społeczności. Większość założeń badawczych

dotyczących poczucia wspólnotowości przenosi punkt ciężkości na zależność

pomiędzy procesem identyfikacji jednostki a wspólnotą. W obszarze badań

dotyczących pomiaru poczucia wspólnotowości większość narzędzi konstruo-

wana jest zgodnie z założeniami modelu poczucia wspólnotowości McMillana

i Chavisa. Badania nad adaptacją tego modelu wskazują również, że poczucie

wspólnotowości jest konstruktem zależnym od kontekstu badań (Hughey i in.,
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1999). Z założenia Indeksy/Skale Poczucia Wspólnotowości wykorzystywane

w badaniach odnoszą się do czterech wymiarów poczucia wspólnotowości:

członkostwa, wpływu, emocjonalnej więzi oraz integracji potrzeb. Istnieje sze-

reg skal/indeksów opracowanych na użytek konkretnych badań np. Brief Sense

of Community Scale – Skrócona Skala Poczucia Wspólnotowości (Peterson i in.,

2008b); Multidimensional Territorial Sense of Community Scale – Wielowymia-

rowa Skala Terytorialnego Poczucia Wspólnotowości (Tartaglia, 2006) czy też

10 itemowa włoska Skala Poczucia Wspólnotowości (Obst i in., 2002; Prezza i in.,

2009). Badania potwierdzają, że czterowymiarowa struktura poczucia wspólno-

towości jako podstawa koncepcji McMillana i Chavisa jest jedyną komplekso-

wą teorią poczucia wspólnotowości. Stąd też współczesne badania nie powinny

się koncentrować na poszukiwaniu czy też weryfikacji wymiarów poczucia

wspólnotowości, a raczej na jak najlepszej modyfikacji Indeksu Poczucia Wspól-

notowości, tak, by w pełni wykorzystać wymiary proponowane przez McMillana

i Chavisa.

Kierunki badań nad poczuciem wspólnotowości
w perspektywie pedagogicznej

W dotychczasowych polskich badaniach pedagogicznych, wskazać można

dwa kierunki badań w zakresie poczucia wspólnotowości i wspólnotowości.

Pierwszy z nich, dotyczący poczucia wspólnotowości, wykorzystuje ujęcie teore-

tyczne McMillana i Chavisa (Muszyńska, 2014; Muszyńska, Konaszewski, 2018)

i drugi, odwołujący się do wspólnotowości (Peret-Drażewska, 2014) – podejście

proponowane przez Bogdana Wojciszke (2010). Wojciszke zakłada, że jed-

nostkę charakteryzuje prócz wielu innych cech i orientacji: sprawczość i wspól-

notowość. Związki między sprawczością i wspólnotowością są rozpatrywane przez

niego na kilku poziomach: semantycznym (odniesienie do tych samych deskryp-

torów), na poziomie spostrzegania pojedynczych aktów zachowania jednostki,

na poziomie grupy osób (czy osoby spostrzegane jako sprawcze są spostrze-

gane jako wspólnotowe), na poziomie spostrzegania grup społecznych (czy

przypisywanie grupom wysokiego poziomu sprawczości wiąże się z wysokim

czy też niskim poziomem wspólnotowości). Wspólnotowość w ujęciu Wojciszke

stanowi cechę jednostki, wskazującą na koncentrację na innych i relacjach in-

terpersonalnych. Sprawczość zaś to koncentracja na sobie i własnych celach.

Sprawczość i wspólnotowość to kategorie łączne, nie przeciwstawne. Bycie
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sprawczym nie determinuje czy jest się wspólnotowym czy wspólnotowości

pozbawionym (Wojciszke, Cieślak, 2014). Skala orientacji sprawczej i wspól-

notowej autorstwa Wojciszke i Moniki Szendlak (2010) to kwestionariusz samo-

opisu, który składa się z 30 określeń różnych cech. Zadaniem badanego jest

wskazanie, jak dalece każda z tych cech opisuje go lub nie. W samoopisie cech

orientacji wspólnotowej autor uwzględnił: koleżeńskość, wyrozumiałość, opie-

kuńczość, bycie przyjaznym, skłonność do kompromisu, bycie uczynnym, życz-

liwość, docenianie innych, współczucie, wspieranie innych, bycie pomocnym,

zdolność wybaczania, rozumienie innych, poświęcanie się dla innych. Stąd też

wspólnotowość w ujęciu Wojciszke odnosi się to relacji interpersonalnych, nie

określając „przestrzeni” tych relacji. Wspólnotowość to wyraz egzystencji jed-

nostki jako części struktury społecznej, wyraz jej dążeń do integracji z innymi

bytami społecznymi. Wspólnotowość przejawia się w trosce o innych, we współ-

pracy, w zauważaniu i koncentracji na innych, dbałości o nich i ich intymność.

Osoby, u których dominuje orientacja wspólnotowa, wyrażają większą potrze-

bę afiliacji: przyłączenia się do osób i grup oraz przynależności i akceptacji

grupy (Wojciszke, 2010). Założenia teorii poczucia wspólnotowości McMillana

i Chavisa oraz Wojciszki ujęcie wspólnotowości i sprawczości jako orientacji,

mimo różnic w podejściu teoretycznym, koncentrują się na ważnym aspekcie

egzystencji jednostki – nastawieniu lub jego braku w swoich działaniach wobec

innych członków grupy społecznej.

W ostatnich latach w obszarze badań pedagogicznych, szczególnie kon-

centrujących się na relacji jednostka–środowisko podkreślane jest znaczenie

tożsamości jednostki (w wymiarze społecznym, kulturowym) w kreowaniu grupy

społecznej. Zachowania tożsamościowe jednostki i jej aktywność społeczna

w tym zakresie są wyraźnym perdyktorem trwałości grupy i charakteru re-

lacji w grupie (m.in.: Nikitorowicz, 2017; Sobecki, 2016; Szczurek-Boruta, 2017;

Szerląg, 2001). Badania w zakresie tożsamości koncentrują się przede wszyst-

kim na deklaracji jednostki dotyczącej jej identyfikacji poprzez obiektywne,

konstytutywne cechy wspólnot religijnych, kulturowych, lokalnych, narodowych.

Badania poczucia wspólnotowości, wpisują się w subiektywny aspekt inter-

pretacji odczuć jednostki w zakresie tego, kogo lub co jednostka uznaje za

wspólnotę, czym wspólnota jest oraz jakie ma dla jednostki znaczenie. Identyfi-

kacja (tożsamość) jednostki ze wspólnotą jest ważnym aspektem badań w kon-

tekście interpretacji wspólnoty jako wspólnoty przypisanej (community of descent),

do której przynależność zależna jest od faktu urodzenia się w danym miejscu

i czasie. Współczesne wspólnoty miejsca (społeczności lokalne) mają charakter
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wspólnot uzgodnienia (community of assent), w których wspólnie podzielane

przekonania, wartości, potrzeby i współdziałanie członków społeczności w za-

kresie ich realizacji, wiążą ludzi silnej niż obiektywne czynniki przypisania

do wspólnoty (Heelas i in., 1996).

Z perspektywy pedagogicznej, szczególnie pedagogiki społecznej, do-

tychczasowe badania dotyczące zależności między poczuciem wspólnotowości

a partycypacją społeczną i poprawą jakości życia (Nussbaum, 1999), wzrostem

dobrobytu społecznego (Keyes, 1998; Wandersman, Florin, 2000) czy też upod-

miotowieniem społecznym (Chavis, Wandersman, 1990) wyznaczają kierunek

nie tylko teoretycznych poszukiwań konstruktu poczucia wspólnotowości, ale

przede wszystkim wpisują się w potrzebę (re)konstrukcji środowiska lokalnego

zgodnego z oczekiwaniami jednostki oraz sprzyjającego jej rozwojowi i reali-

zacji potrzeb. Poczucie wspólnotowości i szeroko rozumiane problemy partycy-

pacji społecznej uznaję za jeden z ważniejszych obszarów badań pedagogicznych

w kontekście kształtowania i wspierania zaangażowania członków społeczności

lokalnych do aktywnego uczestnictwa w rozwiązywaniu problemów lokalnych,

budowania lokalnych społeczeństw obywatelskich, postaw proekologicznych

czy ochrony dziedzictwa kulturowego. Czynna obecność jednostki w procesie

tworzenia i funkcjonowania określonych grup lokalnych i organizacji, ale też jej

aktywność osobista, wyznacza poziom jej zainteresowania wspólnotą lokalną

i podkreśla jej znaczenie w życiu jednostki.

Chavis i Abraham Wandersman (Chavis, Wandersman, 1990) w swoich ba-

daniach przyjęli założenie, poczucie wspólnotowości jest katalizatorem party-

cypacji społecznej i pozytywnego rozwoju społeczności lokalnej, poprzez udział

w lokalnych stowarzyszeniach. Weryfikacji empirycznej poddali model, który

zakładał, że percepcja środowiska, relacje społeczne i postrzegana kontrola

społeczna oraz upodmiotowienie społeczności warunkują uczestnictwo jedno-

stki w rozwoju społeczności lokalnej, a rolę katalizatora odgrywa tu poczucie

wspólnotowości. Założyli, że znaczenie miejsca, poczucie wspólnotowości oraz

relacje sąsiedzkie mają wpływ na uczestnictwo w działaniach lokalnych. Po-

strzeganie środowiska, postrzegane i rzeczywiste relacje społeczne oraz poczu-

cie indywidulanej i zbiorowej kontroli warunkuje partycypację w lokalnych

działaniach i co ważne są one dwukierunkowe i transakcyjne. Wyniki badań

potwierdziły założenia modelu. Poczucie wspólnotowości warunkuje satysfakcję

z miejsca zamieszkania, wpływa na relacje sąsiedzkie i wzmacnia poczucie

indywidualnej i grupowej kontroli (Chavis, Wandersman, 1990). Wandersman
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i Florin (2000) po analizie wielu badań dotyczących partycypacji społecznej i te-

go, kto i dlaczego podejmuje taką formę aktywności społecznej stwierdzili,

że na podstawie zmiennych demograficznych trudno opisać osoby aktywne.

W dwóch badaniach zrealizowanych w latach 80. (Vassar, 1978; Edwards, White,

1980), które zakładały zależność między takimi cechami jak: wiek, płeć, rasa,

status społeczno-ekonomiczny a udziałem w działaniach wspólnotowych dziel-

nicy, wyjaśniały odpowiednio 5% i 9% wariancji. W badaniach Edwards’a i White

analiza 11 cech demograficznych (wiek, płeć, wykształcenie, sytuacja material-

na, wielkość rodziny, wielkość miejscowości, okres zamieszkania, subiektywna

ocena zdrowia, roczny dochód rodziny, wykształcenie i zawód „głowy” domu) ja-

ko predyktorów typów partycypacji wyjaśniały tylko 8% wariancji (Wandersman,

Florin, 2000, s. 250). Jak podają Wandersman i Florin istnieje jednak jeden

czynnik, który wyraźnie jest związany z partycypacją społeczną – jest to zako-

rzenienie w społeczności. Dodatkowymi czynnikami były: okres zamieszkania,

posiadanie większej liczby dzieci, zawód, poziom wykształcenia. Natomiast sta-

tus etniczny nie był predyktorem partycypacji społecznej (Wandersman, Florin,

2000, s. 251). Badania wskazują, że aktywność społeczna jednostki jest zależna

od umiejętności wchodzenia w relacje (komunikacja z grupą), poczuciem kon-

troli. Czynnikiem, który zwiększa aktywność jednostki w miejscu zamieszkania

poprzez uczestnictwo w organizacjach lokalnych jest poczucie wspólnotowości

(Chavis, Wandersman, 1990). Natomiast badania Perkinsa wykazały, że czynni-

kami aktywizującymi w środowisku lokalnym są satysfakcja z miejsca i relacje

sąsiedzkie (Perkins, 1990). Postrzeganie środowiska jako sprzyjającego pozy-

tywnemu lub negatywnemu funkcjonowaniu jednostki zależne jest od cech

fizycznych i społecznych środowiska (interakcje społeczne, poczucie wspól-

notowości) oraz od zadowolenia z miejsca zamieszkania (Rohe, 1985; Taylor,

1982; Weidemann, Anderson, 1985). Negatywne postrzeganie środowiska lokal-

nego warunkowane jest zjawiskiem przestępczości, brakiem dbałości o czystość,

czego konsekwencją jest wycofanie społeczne (Perkins i in., 1990). Badania

wskazują również, że postrzeganie problemów społecznych w miejscu zamiesz-

kania motywuje do działania, prowokując powstawanie organizacji sąsiedzkich

(Wandersman i in., 1981).

Dotychczasowe badania w zakresie poczucia wspólnotowości realizowane

były głównie na terenach aglomeracji miejskich (m.in. Chavis i in., 1996; Chavis,

Wandersman, 1990; Obst i in., 2002). Dostrzegam więc konieczność realizacji

badań nad poczuciem wspólnotowości również w małych środowiskach lokal-

nych np. wiejskich. Środowiska wiejskie z założenia różnią się od środowisk
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miejskich nie tylko strukturą i układem społecznym, ale przede wszystkim wyso-

kim poziomem przywiązania do tradycyjnych form współistnienia społecznego,

opartych na silnych relacjach bezpośrednich. W ostatnich latach obserwuje-

my zjawisko silnej migracji mieszkańców miast w rejony wiejskie, co skutkuje

zmianą struktury społecznej wsi, szczególnie wsi tzw. podmiejskich i prowo-

kuje do szeregu pytań o konsekwencje tych zmian w perspektywie jednostki

i wspólnot lokalnych.

Podsumowanie i rekomendacje

Badania zrealizowane w ciągu trzydziestu lat potwierdziły, że poczucie

wspólnotowości jest powiązane z różnorodnymi formami zachowań w środo-

wisku lokalnym (Brodksy, 1999), z konwencjonalnymi i niekonwencjonalnymi

zachowaniami partycypacji politycznej (Anderson, 2009; Xu, 2010). Stąd też

poczucie wspólnotowości uznaje się za kategorię kluczową, sprzyjającą: roz-

wojowi środowisk lokalnych, wzrostowi aktywności społecznej, aktywizacji

wewnętrznych zasobów grupy (kapitał ludzki i kapitał społeczny) w zakresie

rozwiązywania problemów społecznych. Podstawowym zasobem lokalnym we-

dług Barbary Lewestein (2010) jest jakość relacji społecznych, które umożliwia-

ją szeroką partycypację społeczną. Aktywne społeczeństwo lokalne wzmacnia

i rozbudowuje swoje zasoby lokalne przede wszystkim poprzez interakcje

(Lewestein, 2010). Społeczność lokalna jak podkreśla Lewestein jest zjawiskiem

obiektywno-subiektywnym. Granice społeczności lokalnej wyznacza zaangażowa-

nie członków w rozwiązywanie problemów lokalnych zatem zakłada, świadome

uczestnictwo jednostki połączonej więziami z grupą, poszukiwanie wspólnych

kierunków rozwiązania problemów lokalnych (Lewestein, 2010). Odpowiedzi na

pytanie dlaczego ludzie angażują się społecznie i jak motywować młode pokole-

nie do takiego typu zachowań, można poszukiwać w teoriach socjologicznych

czy też psychologicznych (np. reguły wzajemności). Wydaje się jednak, że po-

czucie wspólnotowości jako koncepcja teoretyczna daje kolejne możliwości

rozpoznania i opisania zdefiniowanych tu problemów.

Dla pedagoga wyniki zaprezentowanych tutaj badań dotyczących poczucia

wspólnotowości wyznaczają, zarówno kierunki empirycznych analiz, jak i też

praktyki społecznej. Potencjał koncepcji teoretycznej poczucia wspólnotowości

wynika, po pierwsze, z możliwości ukierunkowania badań na procesy iden-

tyfikacyjne i tożsamościowe w aspekcie jednostkowym i grupowym, staje się
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więc alternatywnym podejściem do badań nad tożsamością społeczną (lokalną),

kulturową. Po drugie wpisuje się w problematykę badań dotyczącą wsparcia

i wzmocnienia (empowerment) społeczności lokalnych, co stanowi istotę pod-

staw współczesnej pracy socjalnej i animacji społeczno-kulturowej miejsca. Po

trzecie podkreśla znaczenie relacji międzyludzkich np. relacji sąsiedzkich i ich

efektów w postaci wzrostu aktywności i podmiotowości mieszkańców. Po czwar-

te w perspektywie koncepcji między- i wielokulturowości pozwala na określe-

nie innych niż tylko kulturowe wyznaczników konstruowania zróżnicowanych

etnicznie wspólnot lokalnych. Badania poczucia wspólnotowości w przedsta-

wionych tu kierunkach są znaczące również z perspektywy praktyki społecznej

np. poprzez ukierunkowanie działań edukacyjnych na rozwijanie kompetencji

komunikacyjnych i umiejętności współdziałania oraz współpracy w środowisku

lokalnym, kreowania poczucia związku z miejscem czy też kształtowania mo-

tywacji do aktywności społecznej.
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Z tego powodu w tekście niniejszego artykułu znajdą się specyficzne odniesienia biblio-1

graficzne dla zbiorów archiwalnych (skrót nazwy dokumentu, skrót nazwy archiwum, nr [sygn.]

lub nr [k.] karty), a w bibliografii na końcu szczegółowy opis.

Wprowadzenie

Dzieje szkolnictwa polskiego w Rumunii są problemem obszernym i in-

teresującym, jednak nie doczekały się szczegółowego omówienia naukowego,

również w odniesieniu do szkoły polskiej w Lupenach (Lupeny – polska nazwa

osady górniczej, rum. Lupeni). Będące przedmiotem rozważań zagadnienie zo-

stało jedynie zasygnalizowane w pracach m.in.: Emila Biedrzyckiego, Witolda

Sworakowskiego, Tadeusza Dubiskiego, Albina Koprukowniaka, Krzysztofa No-

waka i Marii Radziszewskiej. Równie skromy jest stan wiedzy o życiu Polaków

w Lupeni.

Celem niniejszego opracowania jest próba zaprezentowania dziejów pry-

watnej szkoły polskiej w Lupeni w Rumunii w latach 1929–1948, która do tej

pory nie była przedmiotem odrębnych zainteresowań badawczych. Cezury cza-

sowe zostały wyodrębnione z uwagi na mające miejsce w tym okresie ukształ-

towanie się stałej formy pracy wychowawczo-opiekuńczej wśród górniczej

mniejszości polskiej w Lupeni. Przerwane one zostały w 1948 r. na skutek

repatriacji polskich górników do kraju.

Podstawę źródłową opracowania stanowią zasoby przechowywane w Archi-

wum Akt Nowych w Warszawie i Archiwum Ministerstwa Spraw Zagranicznych

w Warszawie  oraz materiały zgromadzone przeze mnie podczas wizyt i staży1

naukowych w Rumunii w latach 2017–2019.

Polska osada w Lupeni

O polskiej kolonii w Lupeni na terenie Rumunii, można mówić od 1920 r.,

kiedy to Siedmiogród został przyłączony do Rumunii na mocy traktatu z Węgra-

mi w Trianon (4 czerwca 1920) (Willaume, 2004, s. 296). Jednak polscy osadnicy

osiedlili się w Siedmiogrodzie jeszcze za czasów monarchii austro-węgierskiej.

W 1880 r. na terenach doliny rzeki Jiu przepływającej przez Lupeni, odkryto

pokłady węgla brunatnego. Ówczesne francusko-niemieckie Towarzystwo Akcyj-

ne zajęło się eksploatacją węgla, równocześnie wysłało werbowników do Mało-

polski w poszukiwaniu wartościowych górników (Kolonia Polska, AAN, k. 16).

W ten sposób robotnicy polscy z okolic Krakowa, Bochni, Tarnowa, Rzeszowa,
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Krosna, Jasła zaczęli przybywać do nowo powstałej kopalni i dali początki miej-

scowości Lupeni (APT, 1947, s. 6). Pierwszym sprowadzonym Polakiem był nie-

jaki J. Pilarski (ur. 1860) (Kolonia Polska, AAN, k. 16). W 1895 r. rozbudowano

kopalnię, poprawiając warunki pracy i zyskując nowych pracowników, w tym

również Polaków. W 1905 r. w Lupeni było ponad 600 rodzin polskich, co sta-

nowiło 70% mieszkańców miasteczka. „Górnicy budują sobie domki, tworząc

własną dzielnicę – nazwaną przez nich «Galicja» – na pamiątkę dzielnicy skąd

pochodzą. Kaplicę, którą wznoszą wespół z Węgrami, którzy tutaj również

w pogoni za chlebem przybywają, nazywają kaplicą św. Barbary” (APT, 1947, s. 7).

Na skutek emigracji polskich górników do Stanów Zjednoczonych, w 1914 r.

w Lupeni pozostało 350 polskich rodzin. Liczebność polskich osadników w Lu-

peni zmniejszyła się też w 1921 r., kiedy to pewna część górników wyemigro-

wała do Brazylii. Pomimo tak licznego skupiska, Polakom w Lupeni nie udało

się zorganizować polskiej placówki oświatowej czy kulturalnej do lat 30. XX w.

Zostali poddani bardzo silnemu naciskowi madziaryzującemu, co skutkowało

posługiwaniem się w mowie językiem węgierskim. Jedyną ostoją polskości

były sprowadzane do Lupeni polskie gazety, jak np. krakowski Przyjaciel Ludu

(Kolonia Polska, AAN, k. 17).

Po I wojnie światowej Polacy w Lupeni, poza nielicznymi wyjątkami

(12 osób), przyjęli obywatelstwo rumuńskie. W przeciwieństwie do Węgrów,

Rumuni nie wywierali nacisku wynaradawiającego (Kolonia Polska, AAN, k. 18).

Konstytucja z 1923 r. mówiła, że „Królestwo Rumunii jest państwem narodowym

jednolitym i niepodzielnym”, które zapewnia wszystkim obywatelom wolność su-

mienia, pracy, stowarzyszeń czy nauczania (Willaume, 2004, s. 101). Mniejszości

narodowe m.in. Niemcy, Żydzi, czy Węgrzy mieli swoich przedstawicieli w par-

lamencie rumuńskim. Najliczniejsza mniejszość narodowa w Rumunii, jaką sta-

nowili Węgrzy, dążyła do przywrócenia w Siedmiogrodzie stanu sprzed I wojny

światowej. Polakom w Lupeni przez okres systemu demokracji parlamentarnej

(do 1938 r.) nie udało się zaprowadzić także polskich nabożeństw w kościele

parafialnym, zdominowanym przez mniejszość węgierską.

W 1938 r. w Lupeni było 1000 mieszkańców polskiego pochodzenia, sta-

nowiących 250 rodzin. „Ilość Polaków w Lupeni, mimo ustania wszelkiego do-

pływu sił świeżych, wzrasta skutkiem przyrostu naturalnego. Nie ma małżeństw

mieszanych, a jeżeli zdarzają się nieliczne z Węgierkami, to Węgierki się polo-

nizują, a dzieci wychowują w języku i duchu polskim. Skutkiem posiadania oby-

watelstwa rumuńskiego i utrzymanej do dnia dzisiejszego bezkonkurencyjności

w pracy, nie ma w Kolonii bezrobocia” (Kolonia Polska, AAN, k. 19). Jednak

sytuacja materialna Polaków, w porównaniu do tej sprzed 1914 r., znacznie
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Polska Macierz Szkolna w Rumunii (PMSwR) z siedzibą w Czerniowcach to społeczne towa-2

rzystwo oświatowe. Powstało 01.11.1927 r., z inicjatywy adwokata dr Grzegorza Szymonowicza.

Już w roku szkolnym 1928/29 PSMwR utrzymywała jedno 4-letnie gimnazjum jako szkołę średnią,

jedną szkołę zawodową uzupełniającą, 7 szkół powszechnych, a przy nich 3 ochronki i 15 kursów

języka polskiego. Z wymienionych form kształcenia korzystało 674 dzieci. Działalność PSMwR

była subsydiowana przez polskie Ministerstwo Spraw Zagranicznych. Przestała istnieć w 1931 r.

(Opracowanie wicekonsula, AAN, k 18; Dopierała, 1992, s. 661).

się pogorszyła. „Dlatego rodziny liczniejsze, gdzie poza starymi rodzicami jest

i w dodatku 12 dzieci (...) cierpią nędzę, co odbija się bardzo na młodzieży,

zwłaszcza szkolnej. (...) Pożywieniem małych dzieci jest zazwyczaj kapusta, bez

tłuszczu. W jednej izbie i kuchni ciśnie się niejednokrotnie rodzina złożona

z 16-tu członków. Naturalnie i kwestie odzieżowe są w tych warunkach smut-

ne – nie mówiąc o warunkach higienicznych” (Kolonia Polska, AAN, k. 20).

Lupeni usytuowane w południowo-zachodniej Rumunii w powiecie Hune-

doara, w paśmie gór Karpat Południowych, w 1941 r. awansowało do rangi miasta.

Zamieszkiwało je 12 tys. mieszkańców. Sześć lat później liczba ludności wzrosła

do 16 tys. w tym 15% stanowili Polacy oraz nieliczni Czesi (APT, 1947, s. 6).

Repatriacja górników do Polski spowodowała spadek ludności w Lupeni. Na

początku listopada 1948 r. pozostawało tam ok. 200 Polaków, w tym 60 dzieci

w wieku szkolnym (Notatka Saloni, AMSZ, k. 5).

Podstawy organizacyjno-prawne powstania szkoły polskiej
w ośrodku górniczym w Lupeni pod patronatem

Polskiej Macierzy Szkolnej w Rumunii

W Lupeni do 1928 r. istniały jedynie państwowe szkoły rumuńskie oraz

prywatna szkoła węgierska. Sytuacja ta zmieniła się na korzyść szkół polskich

z chwilą rozpoczęcia intensywnej akcji propagandowej na prowincji przez Pol-

ską Macierz Szkolną w Rumunii z siedzibą w Czerniowcach (PSMwR) . PSMwR2

wspierała zakładanie prywatnych szkół polskich w Rumunii.

Organizacja prywatnych szkół polskich w Rumunii była możliwa na podsta-

wie Ustawy o nauce prywatnej z 1925 r. Ustawodawca określał szkołę prywatną

jako placówkę, do której uczęszcza minimum 10 uczniów na klasę i 20 ucz-

niów na szkołę. Ponadto wprowadził podział prywatnych szkół na: a) ochronki

(przedszkola), b) szkoły powszechne i c) szkoły średnie. W przypadku szkół po-

wszechnych zezwalał na prowadzenie szkoły dla dzieci w wieku od 7 do 16 lat,
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przy jednym nauczycielu w klasach I–IV dla 60 uczniów, zaś w klasach V–VII

dla 40 (Dopełnienie do Raportu, AAN, k. 67). Szkołę prywatną mniejszościową

mogło, po spełnieniu określonych warunków, założyć zrzeszenie. W chwili wpro-

wadzenia Ustawy w życie, na terenie Siedmiogrodu, a tym samym i w Lupeni,

nie było polskiej organizacji, która by miała takie uprawnienia. Dopiero po za-

łożeniu PSMwR, zaistniała możliwość zakładania i prowadzenia pod patronatem

PSM, prywatnych szkół polskich w Rumunii. Tylko one zapewniały młodzieży

polskiej wychowanie w języku, duchu i kulturze polskiej.

W 1928 r. w Lupeni, za sprawą górnika Cypriana Godzika, zostaje nawią-

zany kontakt z centralą PMSwR. Godzik, któremu wpadła przypadkiem do ręki

czerniowiecka Gazeta Polska, dowiedział się z niej, „że są możliwości założenia

polskiej szkoły mniejszościowej pod warunkiem, że znajdzie się 50 dzieci chęt-

nych do nauki w tym języku” (APT, 1947, s. 7). Jednym z warunków urucho-

mienia szkoły polskiej było zebranie deklaracji od rodziców, chcących posyłać

dzieci do polskiej szkoły. Zauważyć należy, że w tym czasie kolonia polska

w Lupeni wykazała obok silnego zmadziaryzowania mowy, „czystość zwycza-

jów i tradycji polskich oraz duże poczucie patriotyzmu polskiego. Znaczny wpływ

wywarła tutaj głęboka religijność górników, którzy, mimo zupełnego braku

polskich księży w węgierskich kościołach, śpiewali (...) polskie pieśni kościelne”

(Sworakowski, 1931a, s. 68–69). Powyższe przesłanki zadecydowały o wyborze

polskiej szkoły przez polskich górników w Lupeni. Kolejnym krokiem było obo-

wiązkowe zgłoszenie zezwolenia na otwarcie polskiej szkoły do Dziennika

Ustaw oraz wydelegowanie nauczyciela. Te zadania, jak również utrzymanie

szkoły, przejęła na siebie PMSwR. Zgodnie z Ustawą o nauce prywatnej, zgło-

szenie do władz rumuńskich o potrzebie organizacji prywatnej szkoły polskiej

należało wnieść 8 i pół miesiąca wcześniej. Zatem ze względów formalnych roz-

poczęte w 1928 r. działania na rzecz uruchomienia w Lupeni szkoły polskiej,

urzeczywistniły się dopiero w następnym roku.

Do realizacji celu powstania prywatnej szkoły polskiej, jakim było głównie

nauczanie języka polskiego, należało sprowadzić nauczycieli z Polski. W Lupeni,

w środowisku górniczym, nie było żadnych nauczycieli. W tej sytuacji PMSwR

skierowała obywatela polskiego Wilhelma Zöllera, w charakterze nauczyciela

kontraktowego do organizacji pierwszej prywatnej polskiej szkoły w Lupeni

(Zöller, AAN, k. 2). Na miejscu, nie mogąc na razie sprostać wymaganiom roz-

działu 5 Ustawy ws. zapewnienia dzieciom i młodzieży polskiej odpowiednich

warunków lokalowych (Sworakowski, 1931b, s. 247), Zöller, zdecydował się uru-

chomić – „[m]imo nieżyczliwości ówczesnego proboszcza Węgra Antalffyego” –
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(...) kurs języka polskiego przy szkole prywatnej węgierskiej” (Kolonia Polska,

AAN, sygn. 22). Następnie przeniósł szkołę do „domu muzycznego” odstąpio-

nego Polakom przez zarząd kopalni. Pomimo niedostatecznej ilości sprzętów

szkolnych oraz przyborów i pomocy naukowych, w pierwszym roku szkolnym

1929/30 uruchomiono klasy od I do VI. Pierwszy zapis do szkoły polskiej objął

95 dzieci, w tym 45 dziewcząt. Szkoła przyjęła nazwę Şcoala Primară Particu-

lară Polonă Polska Macierz Szkolna Lupeni (Polska Szkoła, AAN, sygn. 142/259).

Tak rozpoczęło się funkcjonowanie lupeńskiej prywatnej szkoły polskiej

z programem powszechnych szkół państwowych, co miało służyć przygotowa-

niu dzieci do takiego poziomu, jaki był wymagany przy wstępie do państwowych

szkół średnich. Nauka odbywała się w lokalu wynajętym i obejmowała naukę

języka ojczystego, historię i geografię Polski, religię oraz przedmioty rumuńskie

(język, historia, geografia). Obowiązek wykładania historii, geografii i języka ru-

muńskiego dotyczył dzieci od klasy III. Rok szkolny rozpoczynał się 15 września

i był podzielony na trzy trymestry, z czego pierwszy był najdłuższy i obejmował

miesiące wrzesień, październik, listopad i grudzień. System oceniania był licz-

bowy w skali od 1 (najniższy) do 10 (najwyższy). W szkołach polskich prowa-

dzonych przez PMSwR nauczyciele korzystali z książek z Polski, jak również

z wydanego przez PSM elementarza szkolnego (Sworakowski, 1931b, s. 245).

Sprawdzeniem stopnia przyswojenia materiału nauczania w szkole polskiej był

płatny egzamin roczny z danej klasy, złożony przed specjalnie do tego powoła-

ną komisją. Konsekwencją niezdania egzaminu miało być przeniesienie do szkoły

państwowej. W lupeńskiej szkole, jak wynika z analizy katalogów szkolnych,

np. w roku szkolnym 1931/32, nie przenoszono uczniów do szkoły rumuńskiej.

Osoby, które nie zdały egzaminów rocznych, a w odsetkach było to w klasie I

(1,1%), w klasie II (2,6%) i w klasie III (1,5%) zostały pozostawione na powtarza-

nie klasy. W klasach IV i V wszyscy uczestniczący uczniowie otrzymali promocję

do następnej klasy (Polska Szkoła, AAN, sygn. 142/261).

Nauczycielom powszechnej szkoły polskiej, w myśl art. 16 Ustawy, stawia-

no następujące wymagania tj. posiadanie obywatelstwa polskiego, kwalifikacje

odpowiednie dla nauczycieli szkół powszechnych, znajomość języka rumuń-

skiego (dla obywateli rumuńskich, niekaralność sądowa za czyny hańbiące oraz

niebycie wykluczonym ze szkół państwowych. Ponadto nauczyciele musieli

posiadać indywidualne zezwolenie nauczania, udzielone przez ministra edu-

kacji na wniosek Rady Stałej przy Ministerstwie Oświaty (Sworakowski, 1931b,

s. 244–247). W latach 1929–1931 do pracy w Lupeni powyższe zezwolenia
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Polski Związek Szkolny w Rumunii (PZSwR) z siedzibą w Czerniowcach powstał 27 czerwca3

1931 roku w miejsce zlikwidowanej Polskiej Macierzy Szkolnej w Rumunii. Prezesem został

dr Aleksander Skibiniewski z Hliboki. Do głównych zadań PZSwR należało zajmowanie się szkol-

nictwem polskim w Rumunii, oświatą pozaszkolną oraz reprezentowaniem polskich interesów

oświatowych wobec władz. Natomiast w gestii oddziałów terenowych PZSwR leżała opieka nad

daną szkołą, dbałość o porządek, dostarczenie opału i niezbędnych pomocy szkolnych (Wycinki

prasowe: [R.]( 31.12.1933), AAN, k. 8).

Podstawą do prowadzenia przez Zgromadzenie zakonne Rodziny Maryi (obecnie Zgroma-4

dzenie Sióstr Franciszkanek Rodziny Maryi) zakładów wychowawczych stał się założony w 1856 r.

sierociniec w Petersburgu. Z czasem zakłady wychowawcze rozbudowywano, formując je przy

kolejno zakładanych domach zakonnych – w Warszawie (1882), w Dźwiniaczce (1883) oraz

w Czerniowcach (1884). W czerniowieckim domu siostry założyły zakład wychowawczy, w któ-

rym najpierw uruchomiły ochronkę, a następnie internat dla dziewcząt, polską szkołę powszechną

oraz seminarium nauczycielskie. http://siostryfranciszkanki.pl/o_nas/ [dostęp: 06.04.2020].

otrzymali: Zöller, Mieczysław Jaworowski i Leopold Wirth. Wszyscy trzej byli

nauczycielami kontraktowymi, delegowanymi i opłacanymi przez PSMwR (Zöller,

AAN, sygn. 2; Polska Szkoła, AAN, sygn. 142/276).

Funkcjonowanie szkoły polskiej w Lupeni pod patronatem
Polskiego Związku Szkolnego w Rumunii

W 1931 r. po likwidacji PSMwR, patronat nad szkołą polską w Lupeni prze-

jął Polski Związek Szkolny w Rumunii (PZSwR) .3

Według danych statystycznych w czerwcu 1932 r. szkoła w Lupeni była

jedną z 12 polskich szkół prywatnych prowadzonych przez PZSwR. Ogółem

w tych szkołach uczyło się 914 uczniów, z tego 115 w Lupeni. Zatrudniono

32 nauczycieli, w tym troje (Waleria Zielińska (kierownik), Ludwika Stiasny

i Zöller) w Lupeni (Wykaz szkół prywatnych, AAN, k. 89). Nauczycielkami by-

ły absolwentki Seminarium Nauczycielskiego Żeńskiego Zakładu „SS. Rodziny

Marii” w Czerniowcach . Nie posiadały obywatelstwa polskiego i nie miały do-4

statecznej znajomości języka polskiego, gdyż ten, w seminarium był wykładany

tylko 3 godziny tygodniowo. Grono nauczycielskie w szkole w Lupeni uczyło

tygodniowo od 33 do 35 godzin. Jedna godzina PZSwR kosztowała 28 lei (Spra-

wozdanie o szkolnictwie, AAN, k. 9, 17, 31).

W roku szkolnym 1933/34 szkoła osiągnęła pełną organizację, tzn. 7 klas

(Polska Szkoła, AAN, sygn. 263). Ze sprawozdania konsula RP Mariana Uzdow-

skiego wynika, że do szkoły w tym czasie uczęszczało 116 uczniów, w tym

http://siostryfranciszkanki.pl/o_nas/
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64 chłopców i 52 dziewczynki (Sprawozdanie o szkolnictwie, AAN, k. 9). Utrzy-

mująca się przez lata liczba uczniów ponad 100 osób spowodowała przepro-

wadzkę do nowego lokalu. W 1936 r. szkoła otrzymała „znacznie obszerniejszy

budynek, w którym znalazło się miejsce na wielką salę ogólną na odczyty,

przedstawienia i zebrania, salę zebrań dla młodzieży i pomieszczenie dla kierow-

nika. Własnymi siłami zbudowali Polacy w sali reprezentacyjnej scenę teatral-

ną” (Kolonia Polska, AAN, k. 22). W ten sposób szkoła polska w Lupeni stała się

punktem wyjścia dla różnych form życia kulturalnego i społecznego. Działała

tam drużyna harcerska, zespoły sportowe, teatralne.

Za kadencji nowego kierownika, Zöllera, specjalnym zezwoleniem Mini-

sterstwa Oświaty szkoła nabyła prawa publiczne i tym samym jej zarząd, kie-

rownictwo oraz nadzór pedagogiczny nad szkołą przeszedł na właściciela

szkoły. Szkoła zmieniła nazwę na Şcoala Primară Particulară Polonă cu drept de

publicitate (Polska Szkoła, AAN, sygn. 142/281). Po uzyskaniu w roku szkolnym

1936/37 autoryzacji uprawniającej do dalszej edukacji w gimnazjach państwo-

wych (Sprawozdanie Polskiego, AAN, k. 44) wzrosła ranga szkoły w środowisku,

gdyż miejscowe prywatne szkoły węgierskie nie miały takiego prawa. Warto

dodać, że w opinii członków PZSwR: „Szkoła ta, jak stwierdziły wielokrotne

inspekcje, jest jedną z naszych najlepiej zorganizowanych szkół” (Sprawozdanie

z działalności PZP 1936/37, k. 42). Reprezentacja tej szkoły zajęła też pierwsze

miejsce wśród szkół powszechnych na wystawie międzyszkolnej odbywającej

się w Czerniowcach w dniach od 11 do 18 kwietnia 1937 r. z okazji pierwszego

„Tygodnia Szkoły Polskiej w Rumunii” (Sprawozdanie z działalności PZP 1936/37,

k. 37).

Szkoła polska w Lupeni w roku szkolnym 1937/38 była jedną z ośmiu szkół

powszechnych prowadzonych przez PZSwR. Placówka ta reprezentowała typ

przemysłowy. Miała 7 oddziałów, 3 klasy, 103 uczniów i 3 zatrudnionych nauczy-

cieli. Program nauczania w klasach starszych, poza przedmiotami ojczystymi,

religią i przedmiotami rumuńskimi uwzględniał m.in. matematykę i arytmety-

kę, nauki fizyczno-przyrodnicze i higienę, śpiew, rysunek, WF czy zajęcia tech-

niczne dla chłopców oraz prace ręczne i gospodarstwo domowe dla dziewcząt

(Polska Szkoła, AAN, sygn. 142/281). Ponadto placówka urządzała uroczystości

szkolne, w tym 7 obchodów i przedstawień (m.in. obchód Powstania Stycz-

niowego (Wycinki prasowe [W. Z.] 20.02.1938, AAN, k. 45) i obchody 3 Maja

(Wycinki prasowe: [W.Z.] 13.06.1938, AAN, k. 104) z udziałem przedstawicieli

Konsulatu RP w Rumunii), dwie wystawy szkolne. Biblioteka uczniowska liczyła

73 książki polskie, 70 tomów książek rumuńskich. W roku szkolnym 1936/37



35Z DZIEJÓW PRYWATNEJ POWSZECHNEJ SZKOŁY POLSKIEJ W LUPENI...

Roger Raczyński (1889–1945) – 15 maja 1938 r. został pierwszym ambasadorem Rzeczy-5

pospolitej Polskiej w Rumunii. Urząd ten pełnił do czasu likwidacji placówki 4 listopada 1940 r.

(Durka, 2016, s. 203–218).

uczniowie przeczytali 110 książek. W szkole było 60 pomocy naukowych. Do

szkoły uczęszczały dzieci wyznania rzymskokatolickiego, a biorąc pod uwagę

płeć, to przeważały dziewczynki stanowiąc 51,4% ogółu uczniów. W szkole tej

działało harcerstwo, które skupiało 45 osób. Pod względem zawodu rodziców

uczniów, w szkole w Lupeni przeważały dzieci górników (93,2%), następnie

w mniejszości – urzędników (3,9%) i rękodzielników (2,9%) (Sprawozdanie z dzia-

łalności, AAN, k. 45–46). Kierownikiem szkoły był Zöller „jednostka społecznie

bardzo wartościowa. Taktowny, kulturalny a po mazursku uparty (choć Mazu-

rem nie jest)” (Kolonia Polska, AAN, k. 20), nauczycielami zaś: Zielińska, Stefa-

nia Szczupak oraz katecheta ks. Piotr Klimko. Szkoła mieściła się w lokalu

odnajętym bezpłatnie przez dyrekcję kopalni, i miała do dyspozycji dwie sale,

kancelarię, i salę gimnastyczną (Sprawozdanie z przebiegu, AAN, k. 70–75).

Nauczyciele szkoły w Lupeni angażowali się w prace m.in. sekcji peda-

gogicznej i samopomocy nauczycieli prowadzonych przez PZSwR. Z jego ra-

mienia uczestniczyli w okresowych konferencjach i kursach dokształcających

(Biedrzycki, 1973, s. 198–199). W okresie od 5 do 29 lipca 1937 r. brali udział

w wakacyjnym obozie nauczycielskim w Nowym Sołońcu. Po tym obozie, Zarząd

PZSwR wysłał ośmiu nauczycieli, w tym 3 z Lupeni, na obóz wypoczynkowy do

Kościelisk. Obóz zorganizował Światowy Związek Polaków z Zagranicy (Proto-

kół z konferencji, AAN, k. 82–83). W okresie od 12 do 31 lipca 1938 r. również

Zöller i Szczupak uczestniczyli w obozie instrukcyjnym dla nauczycieli polskich

w Rumunii. Wygłosili referaty: „Początki piśmiennictwa polskiego” (Zöller) oraz

„Dzieła Orkana, a jego życie” (Szczupak). Zöller był też aktywnym uczestnikiem

konferencji nauczycieli w Czerniowcach, domagając się tam m.in. nowych ksią-

żek do bibliotek oraz podwyżki nauczycielskich poborów (Sprawozdanie z dzia-

łalności, AAN, k. 48). Szkoła w roku szkolnym 1937/38 otrzymała do biblioteki

82 książki i broszury (Pismo konsula RP w Czerniowcach, AAN, k. 68). Gościła też

w grudniu 1937 r. poetkę Kazimierę Iłłakowiczównę (Pismo wicekonsula, AAN,

k. 14–15) oraz Ambasadora RP Rogera Raczyńskiego , który odwiedził szkołę5

podczas obchodów rocznicy niepodległości Polski i wygłosił tam 20 listopada

1938 r. „wykład nt. «20-lecia Niepodległości Państwa Polskiego». W dalszej części

uczniowie zaprezentowali tańce (...) wiersze i wiązanki pieśni polskich oraz ob-

razek sceniczny pt. Jak się Seweryś nie chciał uczyć (Wycinki prasowe: [W.Z.]
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(11.12.1938), AAN, k. 139). Obecni na obchodach przedstawiciele placówek

konsularnych w Klużu (rum. Cluj) i Bukareszcie, podjęli się zadania wsparcia

finansowego i rzeczowego szkoły. I tak np. w roku szkolnym 1938/39 lupeńska

szkoła otrzymała dofinansowanie od konsulatu RP w Bukareszcie, które przezna-

czyła na dożywianie dzieci, zaopatrzenie jej w odzież, obuwie, a także upominki

na gwiazdkę (Pismo konsula RP w Cluj do Konsula RP w Bukareszcie ws. Lupeni,

AAN, k. 114). Dzięki staraniom konsulatu RP w Bukareszcie, najlepsi uczniowie,

w licznie 10 osób otrzymali na zakończenie roku szkolnego 1938/39 książki

z życiorysem Marszałka Edwarda Rydza-Śmigłego (Pismo konsula RP w Cluj do

kierownika, AAN, k. 188), zaś nauczyciele Zielińska i Zöller za zasługi dla szko-

ły polskiej zostali odznaczeni Brązowymi Krzyżami Zasługi (Pismo konsula RP

w Cluj do Konsula RP w Bukareszcie, AAN, k. 175).

Utrzymaniem szkoły polskiej w Lupeni zajmował się Polski Związek Szkol-

ny w Rumunii i czynił to do końca swej działalności. 28 czerwca 1940 r. Armia

Czerwona wkroczyła do Besarabii i na Bukowinę i zaanektowała Czerniowce oraz

północną Bukowinę, tworząc tzw. region czerniowiecki podporządkowany Ukraiń-

skiej SRR. Besarabia została włączona do radzieckiej Republiki Mołdawskiej

(Willaume, 2004, s. 143). W Czerniowcach wszystkie polskie organizacje i pla-

cówki przestały istnieć.

Szkoła polska w Lupeni w latach 1940–1945 i 1946–1948

W czasie II wojny światowej szkoła polska w Lupeni funkcjonowała, a naukę

pobierały głównie dzieci przedwojennej emigracji, co potwierdzają statystyki

szkolnictwa uchodźczego w Rumunii. Od roku szkolnego 1940/41 do roku szkol-

nego 1944/45 w Lupeni działała siedmioklasowa szkoła polska (Polska Szkoła,

AAN, sygn. 142/269-273). Z czasem zaczął w niej uczyć religii ks. Józef Derdak

(APT, 1947, s. 7). Głównym zadaniem szkoły w czasie wojny było podtrzymywa-

nie i rozwijanie znajomości języka polskiego.

W styczniu 1946 r., dzięki staraniom Polaków (Memoriał, AMSZ, k. 106–107),

rząd rumuński wydał dekret zabezpieczający podstawy rozwoju szkolnictwa dla

polskiej mniejszości narodowej. Rumuńskie Ministerstwo Oświaty przyznało

„społeczeństwu polskiemu prawo na stworzenie sekcji polskich przy państwo-

wych szkołach rumuńskich, wszędzie tam gdzie się znajduje minimalna liczba

30 dzieci polskich” (Sprawozdanie dotyczące stanu... z 10.02.1947, AMSZ, k. 39).

Inspektor Państwowego Szkolnictwa Polskiego w Rumunii, którym został były
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Polonia rumuńska zarejestrowała w sądzie 20 sierpnia 1946 r. nową organizację pod nazwą6

Stowarzyszenie „Dom Polski w Rumunii” z siedzibą w Bukareszcie. Statut Stowarzyszenia zezwa-

lał na prowadzenie działalności oświatowej i kulturalnej poprzez realizację, takich zadań jak:

organizacja szkół polskich oraz kursów języka polskiego, literatury i historii polskiej w ośrod-

kach polskich, tworzenie bibliotek i czytelni (Statut Stowarzyszenia, AMSZ, k. 29).

nauczyciel lupeńskiej szkoły Mieczysław Jaworowski wraz z Chargè d’Affaires

Ambasady RP w Bukareszcie Stefanem Wengierowem zakładali otwarcie 9 szkół

państwowych z polskim językiem nauczania na Bukowinie i 2 w Siedmiogrodzie,

w tym jednej w Lupeni (Pismo Chargè d’Affaires, AMSZ, k. 1–3).

W myśl powyższych przepisów najwcześniej została zorganizowana cztero-

klasowa polska szkoła prywatna z prawem publiczności w zakresie 7 oddziałów

w Lupeni. W kwietniu 1946 r. do szkoły tej uczęszczało 86 uczniów i pracowało

4 nauczycieli, w tym jeden ksiądz (Pismo Chargè d’Affaires, AMSZ, k. 1). Na

zakończenie roku szkolnego prawie 80% uczniów otrzymało klasyfikację do na-

stępnej klasy (Polska Szkoła, AAN, sygn. 142/274). W wakacje „małą grupkę

dzieci” z lupeńskiej osady wysłano na 14-dniowe kolonie letnie do Polski (APT,

1947, s. 15). Na zakończenie kolejnego roku szkolnego 1946/47, na przykład na

30 uczniów klasy I i II, promocję otrzymało 21 uczniów, natomiast na 20 uczniów

klas od V do VII promocję uzyskało 17 osób (Polska Szkoła, AAN, sygn. 142/275).

Warto dodać, że lupeńska jedyna szkoła polska w Siedmiogrodzie, była

utrzymywana przez Stowarzyszenie „Dom Polski w Rumunii”  z subwencji ru-6

muńskiego Ministerstwa Oświaty (Szkolnictwo polskie w Rumunii, AMSZ, k. 3)

oraz z funduszy polskiego Ministerstwa Oświaty (Pismo II Sekretarza, AMSZ,

k. 37). Prowadzenie w roku szkolnym 1947/48 prywatnej szkoły powszechnej

w Lupeni generowało koszty takie jak: zatrudnienie trzech sił nauczycielskich

(10 000 lei) i zorganizowanie dożywiania dzieci (10 000 lei) (Szkolnictwo

polskie, AMSZ, k. 4).

Po II wojnie światowej w umacnianiu tożsamości narodowej Polaków w Lu-

peni, miała swój udział społeczność szkoły, która rozwijała różne formy dzia-

łalności kulturalno-oświatowej. Prowadzono m.in. chóry świeckie i kościelne.

We współpracy z Domem Polskim organizowano przedstawienia teatralne.

Nawiązano i utrzymywano kontakty z Instytutem Polskim w Bukareszcie oraz

redakcją bukaresztańskiego pisma Nowiny Polskie. Gdy w 1946 r. zaistniała po-

trzeba wsparcia finansowego dzieci polskich na Bukowinie, to dzieci z Lupeni

włączyły się w organizację tego działania (Radziszewska, 2018, s. 276–278).

Rok szkolny 1947/48 był ostatnim, w którym prowadzono naukę w polskiej

szkole w Lupeni. W lutym 1948 r. na skutek wyjazdu do Polski znacznej części
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ludności i nauczycieli, przestała istnieć prywatna szkoła polska w Lupeni. Po

osiemnastu latach pracy, szkołę opuścił jej ostatni kierownik Zöller. Dzieci pol-

skie, które pozostały w Lupeni przeszły do szkoły rumuńskiej lub węgierskiej.

Z kolei budynek, w którym mieściła się szkoła, przejęła kopalnia i przeznaczyła

na stołówkę. Natomiast sprzęt szkolny uległ częściowo dewastacji, częściowo

zaginął. Zaś wśród nierepatriowanej ludności polskiej pozostał żal i rozgorycze-

nie, że dzieci pozbawiono szkoły (Radziszewska, 2019, s. 356–357).

W Lupeni, po wyjeździe ostatniego transportu repatriacyjnego do Polski,

pozostało ok. 35 dzieci w wieku szkolnym, około 20–25 w wieku przedszkolnym

oraz w przybliżeniu 20–25 młodzieży w wieku od 15 do 21 lat. Wobec po-

wyższego Wydział Konsularny Ambasady RP w Bukareszcie, który przejął pra-

cę kulturalno-oświatową, planował w roku szkolnym 1948/49 otworzyć nową

szkołę i przedszkole polskie oraz zorganizować dożywianie dzieci w Lupeni

(Sprawozdanie z podróży służbowej do Lupeni, AMSZ, k. 29–32). Jaworowski,

inspektor szkół polskich złożył wniosek o utworzenie nowej szkoły w Lupeni

(Sprawozdanie z podróży służbowej do Suczawy, AMSZ, k. 49). Ostatecznie

z powodu braku nauczyciela projektowana szkoła nie została otwarta (Sprawo-

zdanie z referatu, AMSZ, k. 37).

Zakończenie

W zaprezentowanej pracy początki i rozwój prywatnej szkoły polskiej w Ru-

munii na przykładzie szkoły w Lupeni. Polska szkoła powszechna w Lupeni

funkcjonowała w latach 1929–1948. Powstała ona w środowisku zmadziaryzowa-

nym i zrumunizowanym. Była ona jedyną prywatną szkołą polską w Siedmio-

grodzie, która otrzymała prawo publiczności oraz istniała najdłużej na tym

terenie Rumunii. Główne jej zadanie polegało na świadczeniu usług edukacyj-

nych dzieciom polskich górników. Z chwilą ich wyjazdu do Polski, szkoła

uległa likwidacji.

Analizowana tu szkoła, jest rodzajem szkoły polskiej, która skupiając się

na nauce przedmiotów ojczystych (historii, geografii i języka polskiego) oraz

wychowaniu dzieci polskich w kulturze polskiej i religii rzymskokatolickiej,

jednocześnie nie naruszała koniecznych warunków wychowania tych dzieci, na

lojalnych obywateli państwa rumuńskiego. W wielokulturowym środowisku lo-

kalnym stanowiła symbol tożsamości narodowej Polaków. Natomiast patronaty
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PMSwR, PZSwR i Stowarzyszenie „Dom Polski w Rumunii” dawały jej możli-

wość zabezpieczenia kadrowego oraz doskonalenia i dostosowywania programu

kształcenia do wymogów polskiej reformy systemu oświaty oraz uwzględniania

przepisów oświatowych w Rumunii. Należy przypuszczać, że szkoła polska w Lu-

peni ma ważne miejsce w historii szkolnictwa polskiego poza granicami kraju.
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W XIX-wiecznej literaturze dla dzieci i młodzieży wciąż jeszcze żywa była

tradycja portretowania zwierząt, wedle której występowały one w roli bohate-

rów ukazujących ludzkie wady i cnoty. Cel opowieści o życiu zwierząt był równie
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niezmienny jak przed wiekami. Miały one za zadanie wyrabiać u dzieci i mło-

dzieży właściwe postawy a także piętnować ich wady i przywary. Z jednej strony

chwalono sumienność, roztropność, prawość, wytrwałość, prawdomówność, po-

słuszeństwo, pracowitość i użyteczność. Z drugiej zaś, stawiano pod pręgierzem

wiele dziecięcych wad takich, jak natarczywość, trwonienie czasu, oszukiwa-

nie i okłamywanie, kradzież, nieszczerość i zazdrość. Dydaktyzm i umoralniają-

ce przesłanie były znakami rozpoznawczymi tego rodzaju opowiadań i bajek,

w których zwierzęta występowały jako środek wychowawczej perswazji. Jednym

z ulubionym przykładów, do których sięgano było posłuszeństwo zwierząt.

W powieści Klementyny Hoffmanowej Gołąbek: powieść naśladowana z niemieckiego

i ofiarowana dzieciom polskim na kolędę (1831), tytułowy ptak staje się symbolem

bezwzględnego posłuszeństwa dziecka rodzicom. „Widzisz – powiedziała iey tu

Matka – iak nas cieszy posłuszeństwo tych któremi się opiekujemy; pamiętayże

równie bydź posłuszną Oycu twemu i Matce, iak gołąbek iest posłuszny tobie.

Słuchay nas zawsze od razu, na pierwsze skinienie” (Hoffmanowa, 1831, s. 8).

W równie bezceremonialny sposób cnotę posłuszeństwa propagował słoń, któ-

rego rozmowę z dziećmi zamieszczono w czasopiśmie Przyjaciel Dzieci i Młodzie-

ży [PDiM] w nr 6 i 7 z 1869 r. Opis słonia jest stereotypowy, jego życie zostało

ubarwione garścią łotrzykowskich przygód wojennych oraz kilkoma zabawny-

mi dykteryjkami. Jego rozumność polega wyłącznie na tym, że jest posłuszny

swemu panu, potrafi z jego gestów odczytać życzenia i natychmiast je wypeł-

nić. Aby rozwiać wątpliwości co do intencji rozmowy słoń zadaje pytanie swym

dziecięcym rozmówcom i zarazem udziela na nie właściwej odpowiedzi: „A wy

czy dopomagacie chętnie waszym rodzicom i czy ich słuchacie? Mnie nie po-

trzebuje pan dwa razy mówić. Nic też nie tłuczę, nie psuję” (PDiM, 1869, s. 21).

W powieści Hoffmanowej przesłanie jakie niesie gołąb ma szerszy charak-

ter. Nie tylko uczy dziewczynkę posłuszeństwa, lecz także przypomina jej

o wdzięczności za opiekę i pokarm, które otrzymuje zarówno od rodziców,

jak i od Stwórcy świata. Jego bogobojna postawa pełna jest wdzięczności i pokory

i takie też ma być zachowanie dziecka. Jego białe pióra mają zaś nieustannie

przypominać dziewczynce tyleż o czystości i schludności ubrania, co o nie-

pokalaniu i czystości wewnętrznej, niewinności i prostocie życia dziecięcego.

„«Miejcie prostotę gołębia», nauczał Chrystus” (Hoffmanowa, 1831, s. 11–12).

Gołąb nie tylko pełni rolę posłańca bożego i nauczyciela, lecz także ratu-

je ludzi i przywraca pokój światu. Zanim spełni to ostatnie, kluczowe zadanie

staje się wpierw zwierzęciem ofiarnym, za pośrednictwem którego matka pod-

daje próbie niewinność córki. Gdy gołąb przybywa na zamek proponuje jej na
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kolację zjedzenie pieczonego gołębia. Dziewczynka odmawia dowodząc, iż „po-

winniśmy litować się nad tymi, co cierpią, nawet nad zwierzętami” (Hoffmanowa,

1831, s. 6). Jej wrażliwość i empatia zostają poddane kolejnej próbie. Tym ra-

zem przyjdzie jej stoczyć walkę ze złem, jakie kryje się w ludzkiej nieszczerości

i żądzy posiadania. Dowiaduje się bowiem, że bandyci przebrani za rycerzy

chcą dostać się do sąsiedniego zamku, by ograbić i zamordować mieszkającą tam

rodzinę. Pomoc gołębia okazuje się bezcenna, gdyż bandyci zniszczyli jedyny

most prowadzący do zamku. Walka prawdy (dobra) z fałszem (złem) rozgrywa się

w usymbolizowanym świecie zwierząt, gdyż naprzeciwko gołębia stają pod-

stępni przywódcy szajki, którzy nazywają się Lupo (wilk) i Orso (niedźwiedź).

Kiedy zostaną pokonani, ujawnia się głęboko moralny wymiar ich nieprawego

i zafałszowanego życia. Jeden z napastników dręczony wyrzutami sumienia wy-

sunie gorzkie oskarżenie pod adresem przywódcy zbirów: „Mówiłeś mi, że nie

ma Boga; nie ma drugiego życia, że można sobie bezkarnie dręczyć ludzi źle im

czynić; mnie zawsze głos jakiś w sercu mówił, że jest władza, która każdy

występek, każdą krzywdę braci, każdą podłość ukaże” (Hoffmanowa, 1831, s. 54).

Oprócz zwierząt, które wciąż pełniły w XIX w. rolę nośników chrześci-

jańskiego świata wartości, zgodnie z duchem epoki, pojawiły się także liczne

zwierzęta wyrażające ideał sumiennej pracy. Skoro świat dorosłych zaczęła prze-

nikać coraz bardziej dyscyplina pracy, to życie dzieci nie mogło również obyć się

bez niej. Ideały wychowania i kształcenia w duchu systematycznej i zdyscypli-

nowanej pracy znajdujemy u Władysława L. Anczyca (Daleka podróż dwóch piesków

pokojowych, Żółw i makolągwa), Marii Weryho (Las. Książka przeznaczona dla dzieci

od lat 6 do 10), Zofii Urbanowskiej (Gucio zaczarowany: powieść dla młodszych

dzieci), czy też u Marii J. Zaleskiej (Pogrzeb szczura). Bohaterami opowiadania

Władysława L. Anczyca Daleka podróż dwóch piesków pokojowych są pinczerki,

Lolo i Blancia. „Pieski te były bardzo źle wychowane, nieznośne; rozwalały się

po meblach, szpeciły dywany i szczekały na każdego wchodzącego do salonu”

(Anczyc, 1942, s. 21). Jak przystało na typowe pieski pokojowe nie miały żad-

nej dyscypliny i obowiązków i nie wiedziały nic o tym, jak wygląda życie innych

psów. Dopiero nowofunland Tyran objaśnił im, iż prawdziwe psy pracują, ciągną

wózki, pilnują domów lub stad zwierząt; są pożyteczne i służą wiernie swym

panom. Ich los niekiedy bywa bardzo ciężki. Pracują codziennie od rana do póź-

nego wieczora. Zdarza się, że są niekiedy bite, a mimo to, nie porzucają swych

opiekunów, którzy ich wychowali i od tylu lat żywią!? Pozostają im wierne aż

po grób. To wystarczy, by pinczerki postanowiły porzucić swe dotychczasowe

puste i próżniacze życie. Nawet jeśli ich dziecięce marzenia o tym, by zostać
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W czasopiśmie Szkółka dla dzieci. Pismo miesięczne poświęcone nauce i rozrywce dla dzieci, pod1

redakcją Ewarysta Estkowskiego w nr 3 z 1850 roku znajdujemy następującą refleksję o owa-

dach: „Przypatrzcie im się dzieci, bo pięknie i cudownie Bóg je ustroił (...) żaden owad nie próż-

nuje. Bo do wspólnej pracy ludzi i zwierzęta Bóg przeznaczył” (s. 44).

psami pociągowymi lub przewodnikami niewidomych nie zostają, z oczywistych

powodów, zrealizowane, to zmienia się ich zachowanie i stosunek do ludzi.

Stają się miłymi i grzecznymi psami pokojowymi. Nie gryzą swej pani. Obiecują

być zawsze wdzięczne za wyświadczane im łaski i łagodnie odnosić się do dzieci

i żebraków.

Z radykalną krytyką lenistwa spotykamy się również w powieści Zofii

Urbanowskiej Gucio zaczarowany: powieść dla młodszych dzieci. Jej bohaterem jest

ośmioletni chłopiec, który unika nauki i zamiast pracować woli oddawać się

próżnym marzeniom. Dąsa się, gdy dziadek przestrzega go przed byciem „paso-

żytem korzystającym z darów boskich” (Urbanowska, 1897, s. 24). Dopiero

przyglądając się bliżej życiu zwierząt zaczyna dostrzegać, iż wszystkie odda-

ją się powszechnemu zatrudnieniu i sumiennej pracy. Dla Urbanowskiej le-

nistwo zajmuje w katalogu ludzkich przywar jedno z najcięższych win. Od

kreta, pierwszego napotkanego zwierzęcia, usłyszy więc chłopiec szczere wy-

znanie: „Kto nic nie robi, nie wart żyć” (Urbanowska, 1897, s. 40). Spotkania

z kolejnymi zwierzętami uświadamiają mu, że w naturze istnieje powszechny

porządek, zgodnie z którym wszystkie organizmy pracują tworząc elementy

jednego wielkiego systemu. Dla Urbanowskiej kryje się za tym nie tyle natu-

ralistyczna wizja porządku panującego w przyrodzie, ile ustanowiony przez

boga ład . O jego obecności wiedzą zwierzęta i to nawet najmniejsze. Jak prze-1

konują dżdżownice: „Wszystko co żyje pracować musi. My jeszcze nie jesteśmy

najmniejszymi robotnicami w służbie u Pana świata; są istoty tak małe, że jedno

ziarnko piasku jest tym czym dla ciebie największa góra” (Urbanowska, 1897,

s. 130). Chłopiec podejrzewa jednak, że posłuszeństwo to jest wymuszone. Czy

zwierzęta pracują, ponieważ są kontrolowane i nadzorowane? Czy kret kiedy

nie jest przez nikogo pilnowany, może pozwolić sobie na robienie częstych od-

poczynków? Okazuje się jednak, że w powieści zwierzęta pracują dobrowolnie

i z pokorą działają na rzecz realizacji rozumnego planu Bożego. Jak stwierdza

z oburzeniem kret: „Nikt mnie nie pilnuje (...), ale widzi mnie Bóg, którego oko

przenika wszystkie skrytości. On nie przeciąża robotą żadnego stworzenia, ale

przymierza ją do sił i zdolności każdego” (Urbanowska, 1897, s. 39–40). Kiedy

więc chłopiec wreszcie uświadamia sobie, że „był nieużytecznym próżniakiem”,

pod ciężarem winy poda na kolana dostrzegając istniejący w świecie gmach
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i majestat Boga i ostatecznie wyrzeka się być bezużytecznym. W uniesieniu kie-

ruje do Stwórcy świata modlitwę: „Pracy! Pracy daj nam Boże!...” (Urbanowska,

1897, s. 132).

Pochwałę pracowitości i roztropności znajdujemy również w opowiadaniu

Pogrzeb szczura (1908) Marii J. Zaleskiej. Edukacja młodych chrząszczy, bohate-

rów opowiadania, nie dokonuje się w tym przypadku za sprawą kar lub srogich

napomnień, lecz poprzez poznanie i zrozumienie zadań i roli, jakie pełnią

w przyrodzie. Opowiadanie wolne jest od patosu i przybiera ton pogodnej, lek-

kiej humoreski. Umiera szczur i nikt nie chce zająć się jego pogrzebem. Tę

przykrą konieczność biorą na siebie chrząszcze grabarze. Jednak zakopanie

ciała, nie należy do łatwych zadań. Młode chrząszcze szybko się męczą. Jeden

z nich otwarcie skarży się na swój los: „Mnie się już ta robota uprzykrzyła. (...)

kurcze mam w przednich łapach, a tylne mnie bolą. Nie rozumiem do czego to

jest potrzebne; po co ja mam koniecznie grzebać tego szczura? (...) Niechby

rodzina zajęła się pogrzebem” (Zaleska, 1908, s. 19). Wkrótce jednak zrozumie

sens tego wysiłku, gdy dowie się, że w ciele martwego zwierzęcia samice

chrząszczy złożą jaja, z których wylęgną się młode osobniki, w zupełnie taki

sam sposób, w jaki on się narodził.

Pochwałę bezwarunkowego oddania się pracy dla wspólnego, powszech-

nego dobra znajdujemy w przypowiastce Szerszeń i Pszczoła (1824) Stanisława

Jachowicza. Podczas gdy szerszeń mierzy pracę indywidualnymi lub gatunko-

wymi zyskami, jakie z niej płyną, pszczoła ucieleśnia najwyższy ideał pracy dla

dobra wspólnego. Wedle szerszenia jej trud jest daremny, gdyż ludzie odbiera-

ją owoce jej pracy. Jej zdaniem nie podważa to wartości jej wysiłków, gdyż jak

stwierdza: „Pracując nie pytam się, czy komu, czy sobie,/ praca mię uszczęśliwia

i dla tego robię” (Jachowicz, 1824, s. 18).

W nowelce Marii Weryho Opowieści starej lipy, zamieszczonej w zbiorze

W ich świecie: opowiadania z życia zwierząt dla najmłodszych dzieci (1911), myśl

o powszechnej użyteczności i oddaniu dla ponadgatunkowego dobra wspól-

nego obejmuje również świat drzew. Sędziwa, 500-letnia lipa wyznaje, iż ma

„ciężkie grzechy na sumieniu” (Weryho, 1926, s. 94), gdyż od najwcześniejszych

lat dbając wyłącznie o siebie doprowadziła do wymarcia wszystkich drzew,

które żyły w jej pobliżu. Gdy rozrosła się w wielkie, majestatyczne drzewo, od-

czuła pustkę swego istnienia. Uświadomiła bowiem sobie, iż prawdziwa wartość

życia polega na umiejętności dzielenia się z innymi. Postanawia więc zostać

mieszkaniem dla owadów, ptaków, gąsienic, motyli; zaofiarować swój cień – ba-

wiącym się dzieciom i dorosłym, poszukującym wytchnienia. Swe kwiaty zaś
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Skrajnym wariantem tej postawy jest industrialny stosunek do przyrody. Robert Musil2

w opowiadaniu Któż ciebie, piękny lesie...? przedstawił bohatera, który, po próbie samobójczej,

znalazł się w sanatorium w jednej z górskich miejscowości. W ramach kuracji zażywa kąpieli sło-

necznych; ma także czerpać siły witalne z widoku majestatycznie rosnących na wzgórzu drzew.

Jednakże niemiecki las nie ma już w sobie nic z romantycznego powabu – drzewa świadome

swej roli rosną w regularnych rzędach. Kiedy więc lekarzowi wydaje się, że widok drzew

przywraca pacjenta do zdrowia, ten przekonuje go, że widzi już nie las, lecz „rzędy desek,

błyszczących u góry zielenią”, tartaki, fabryki obróbki drewna, wytwórnie kartonu i papierów,

gazety i czytelników.

oddać na potrzeby cierpiących na przeziębienia i grypy. Do końca swych dni

pragnie odkupić swe złe czyny i prosi czytelnika, by po jej śmierci ściął ją i wy-

korzystał jako materiał do budowy mebli, z łyka zaś wykonał koszyki, liny i inne

przydatne ludziom wyroby .2

Historie moralne o źle zachowujących się zwierzętach i karach, jakie za to

na nie spadają, znajdujemy z kolei w zbiorze opowiadań Weryho zatytułowanym

Las. Książka przeznaczona dla dzieci od lat 6 do 10 (1898). Autorka nie szczędząc

młodym czytelnikom okrutnych szczegółów, nie tyle opisała faktyczne zachowa-

nia zwierząt, ile przedstawiła ich skrajnie zantropomorfizowane, fantastyczne

obrazy. Moralne przesłanie całkowicie usuwa rzeczywisty obraz życia zwierząt.

Kuna ukazana została jako zwierzę, które nie tylko bezmyślnie szkodzi i zabija

inne zwierzęta, lecz żywi wobec nich nieukrywaną, szczerą pogardę. Jest bez-

ceremonialnie złośliwa i czerpie satysfakcję z tego, że mogła zniszczyć wildze

wszystkie jaja w gnieździe. Uważa ją bowiem za głupiego ptaka, który „ani się

nie domyśli, kto mu takiego figla wypłatał” (Weryho, 1901, s. 3). Potrafi również

zagryźć młode króliki tylko po to, by wypić ich krew, resztę ciała porzucić zaś

bezużytecznie. Za swe bezprzykładnie szkodliwe działania poniesie słuszną

karę. Zostanie upolowana i skończy jako mufka noszona do damskiego płaszcza.

Jeszcze bardziej surowa kara spotyka jastrzębia, którego Weryho portretuje

jako szkodnika, pozbawionego jakiejkolwiek czułości i poczucia więzi z innymi.

„Wszystkie stworzenia w lesie dziwiły się, że jastrząb serca nie miał, nikogo

nie żałował, do nikogo się nie przywiązał, z nikim nie przestawał, nawet dzieci

swych własnych nie kochał” (Weryho, 1901, s. 11). Jak wszyscy egoiści o kamien-

nych sercach spotkała go za to okrutna śmierć. Mimo iż był przebiegły, ludzie

znaleźli sposób, aby się go pozbyć. Zastawili pułapkę z metalowego pręta i za-

wieszonej pod nim drucianej klatki, w której umieścili gołębia. Jastrząb widząc

bezbronną ofiarę rzucił się na nią z impetem i przebił swe ciało. W ten sposób

„grzesznik” sam wymierzył sobie karę.
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[b.p.] – brak paginacji w książce.3

To, iż Weryho w żaden sposób nie podkreśliła okrucieństwa, z jakim zada-

no śmierć drapieżnikowi wyjaśnić należy nie tylko celem przekazania moralno-

-pedagogicznego przesłania, lecz również tym, iż jastrzębie postrzegano wów-

czas jako wyjątkowe szkodliwe ptaki, które należało z całą bezwzględnością

tępić. O tym, że w literaturze dla dzieci ów negatywny obraz jastrzębia nie był

wyjątkowy świadczy to, iż w niezwykle popularnym opowiadaniu Marii Ko-

nopnickiej Na jagody! Książeczka leśna (1903) jastrząb również zostaje zabity.

Wprawdzie nie ginie śmiercią tak drastyczną jak u Weryho, lecz zostaje powie-

szony za to, iż „wybierał drozdom dzieci” (Konopnicka, 1925, [b.p.] ).3

Edukacyjny walor opowieści o zwierzętach wykorzystywano również po

to, by uczyć dzieci cierpliwości, wytrwałości a nade wszystko wiary w rozumny

plan świata. W nowelce Władysława Ludwika Anczyca pod tytułem Świerszcze

zmyślona historyjka o zwierzętach staje się okazją do pouczenia bohaterki

o ukrytej wartości dobra, kryjącego się za doświadczanymi przez nią nieprzy-

jemnymi okolicznościami. Dziewczynka nudzi się okrutnie, gdyż od tygodnia

pada deszcz i nie może wyjść z domu. Trwająca od dawna zła pogoda sprawia,

że traci zupełnie nadzieję, iż kiedykolwiek nastaną słoneczne dni. Przykład

świerszczy pouczy ją jednak natychmiast, że wszystko na tym świecie jest urzą-

dzone jak należy, a trudności są tylko chwilowe i cierpliwe ich znoszenie jest

cnotą, za którą czeka nagroda. Jak przekonuje wnuczkę babcia, zanim ludzie

założyli domostwa, świerszcze także były niezadowolone ze swego losu i błą-

kały się bezradnie po całym świecie, gdyż nigdzie nie mogły znaleźć odpowied-

niego dla siebie miejsca. Kret uświadomił im jednak, iż istnieje mądry i dobry

Bóg, który ustanowił porządek w świecie i dał każdemu stworzeniu miejsce do

życia. „Czy wiecie, że tym nierozsądnym narzekaniem obrażacie Najwyższego

Stwórcę, który świat dla wszystkich istot równie mądrze ułożył? Czy sądzicie,

że na to was stworzył, aby was dręczyć?” (Anczyc, 1941, s. 42–43). Kret kiedyś

również nie potrafił dostrzec panującego w świecie ładu i uważał siebie za bar-

dzo nieszczęśliwe zwierzę, które nie znało swego przeznaczenia i było skazane

wyłącznie na ciężką pracę. Gdy to pojął, wszystko się zmieniło: „dzisiaj mam

i domek własny wygodny i żonę i dzieci (...) chwalę Pana Boga, pracuję i z podda-

niem przyjmuję wszystkie rozporządzenia Opatrzności” (Anczyc, 1941, s. 42–43).

Świerszcze również znalazły swe miejsce na ziemi. Odkąd ludzie wybudowali

domy mogły zamieszkać za ciepłym kominem. Uczmy się zatem cierpliwości i nie

zrażajmy się pierwszymi trudnościami, gdyż za wszystkim kryje się celowościo-

wy porządek świata. Optymizm Anczyca dorównuje Wolterowskiemu Kandydowi.
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Różnica polega jednak na tym, że ten pierwszy traktuje go całkiem na serio.

Jak przekonuje babcia dziewczynki historia o świerszczach ma jej posłużyć za

„naukę, że wszystko złe, jakie nas spotyka musi się skończyć, podobnie jak

deszcz, na który się przed chwilą skarżyłaś, ustać musi, a po nim piękna nastąpi

pogoda” (Anczyc, 1941, s. 44–45). To proste remedium okazuje się nadzwy-

czaj skuteczne, gdyż bohaterka nie tylko przestaje narzekać na deszcz, lecz

obiecuje, że ilekroć zacznie uskarżać się na swój los, przypomni sobie histo-

rię świerszczy.

W XIX w. za pośrednictwem opowieści o zwierzętach przekazywano dzie-

ciom nie tylko poważne nauki o charakterze moralnym i filozoficznym, lecz

wykorzystywano je również do kształtowania codziennych zachowań, takich jak:

właściwe zachowanie przy stole. Tradycyjnie określano żarłoczność i obżarstwo

jako zwierzęcą przywarę. Od ludzi i dzieci oczekiwano więc powściągliwości

i umiarkowania przy spożywaniu pokarmów. Już Erazm z Rotterdamu napomi-

nał, by podczas posiłków ludzie: „Nie mlaskali ustami, jak koń; nie połykali

pokarmu, bez przeżucia, jak bocian; nie obgryzali kości jak pies; nie wylizywali

talerza, jak kot” (Thomas, 1983, s. 37). W tym samym duchu, 350 lat później,

Franciszek Morawski w bajce zatytułowanej Anusia, utworze znajdującym się

w zbiorze Bajki. Podarek dla Anusi (1853), nauczał dzieci:

 

Mamo! Rzekła Nusia, jak mnie ten pies nudzi,/ Nie tylko, że w nocy tak często mnie

budzi,/ Ale jak jeść zacznę, co on zaraz zoczy,/ galopem przybiega i wytrzeszcza oczy/ jak

gdyby mnie całą chciał połknąć od razu, (...) Prawda, rzecze mama, że i w psie to brzydzi,/

Ale wiele gorzej, gdy w dziecku się widzi/ Że skoro usłyszy brząkanie talerzy/ Za miłym mu

dźwiękiem tak jak piesek bieży. (...) Które dziecko nie chce jak piesek wyglądać,/ Musi się

jedzeniem nigdy nie oglądać (Morawski, 1853, s. 19–20).

 

Pod koniec XIX w. wciąż znajdujemy opowieści o niegrzecznych zwierzę-

tach, które nie potrafią zachować się przy stole i wykazują nieposkromione

apetyty. W wierszu Marii Konopnickiej Przygoda w kuchni znajdującym się w zbior-

ku Filuś, Miluś i Kizia: wesołe kotki (1891) wyjątkowym łakomczuchem okazuje

się być kot o imieniu Filuś. Żadne prośby matki o umiarkowanie nie przynoszą

skutku. Jego łakomstwo jest tak wielkie, że tuż po rozmowie, biegnie z powro-

tem do kuchni i z zapałem przeszukuje garnki. Gdy kolejnym razem spróbuje

wykraść jedzenie, karą będą poparzone łapy. „Byłoż bólu! Byłoż pisku!/ Byłaż

potem wstydu siła.../ A w dodatku, i kucharka/ Coś na drogę przyłożyła” (Konop-

nicka, 1891, [b.p.]).

Historię o niegrzecznym zachowaniu się przy stole znajdujemy w wierszu

Awantura, pochodzącym z tego samego zbiorku. Młode koty zasiadają do stołu,
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lecz nudząc się z powodu oczekiwania na obiad zaczynają wiercić się, psocić

i podszczypywać się wzajemnie; te „igraszki” kończą się ściągnięciem obrusu

z całą zastawą na ziemię. Za swe zachowanie otrzymają karę, lecz nie jest ona

zbyt surowa – ominie ich ulubiona legumina. Mimo iż zwierzęta zostają – w tym,

jak i pozostałych wierszach – ukarane za swe zachowanie, w odróżnieniu od

Bajek Morawskiego, forma pouczenia nie ma represyjnego charakteru. Wszy-

stkie historie znajdujące się w zbiorku Konopnickiej rozgrywają się w pogodnej,

wesołej atmosferze, a wady zwierząt nie są ani demonizowane ani stygmatyzo-

wane. Traktuje się je raczej jako psoty i figle, które domagają się tylko lekkiej

reprymendy, nie zaś jako ciężkie przewinienia, które grożą upadkiem ludzkiej

kultury i przyjęciem niecywilizowanych, zwierzęcych wzorców zachowań.

Obok tradycyjnych bajek i przypowieści o zwierzętach, których funkcją

było, jak widzieliśmy, piętnowanie ludzkich wad i nagradzanie ludzkich zalet,

w XIX w. narodziła się literatura dla dzieci i młodzieży, której głównym celem

stało się kształtowanie etycznych postaw wobec zwierząt, a także całej przyrody.

Odtąd literatura podjęła systematyczny wysiłek, aby przeciwdziałać dręczeniu

zwierząt, ukazywać pożytki, jakie posiadamy z ich istnienia oraz przekazywać

wiedzę przyrodniczą na temat ich życia. Jej celem było zatem, po pierwsze,

kształtowanie u dzieci i młodzieży etycznego stosunku do zwierząt. Po drugie

zaś, popularyzowanie, szybko rosnącej w wieku XIX. wiedzy przyrodniczej,

dostarczanie aktualnych wiadomości na temat zwyczajów, zachowań, budowy

i zdolności zwierząt. Oba cele najczęściej łączono ze sobą. Różnica polega-

ła na rozkładzie akcentów. W jednym przypadku na plan pierwszy wysuwano

nauki o charakterze moralno-dydaktycznym. W drugim zaś, dominował prze-

kaz z zakresu zoologii, uzupełniony o treści umoralniające. W tym przypadku

zakładano, że złe traktowanie zwierząt wynika z braku solidnej wiedzy przy-

rodniczej, a jej uzupełnienie doprowadzi do zmiany postaw wobec zwierząt.

Natomiast zadaniem literatury mieszczącej się w pierwszym nurcie było, z jed-

nej strony, ukazywanie negatywnych konsekwencji złego traktowania zwie-

rząt, z drugiej zaś, przedstawianie zalet i pożytków wynikających z dobrego

ich traktowania.

W utworach literackich dla dzieci i młodzieży postawę etyczną wobec

zwierząt kształtowano za pośrednictwem czworakiego rodzaju argumentów.

Do najczęściej wykorzystywanych należał argument z korzyści praktycznych.

Potrzebę ochrony zwierząt motywowano tym, iż ludzie czerpią wielorakie do-

bra z istnienia zwierząt gospodarskich, domowych i dziko żyjących. Bezmyślne

ich dręczenie i zabijanie stanowi zatem zasadniczo uszczerbek dla człowieka,

gdyż zmniejsza potencjalne korzyści, jakie płyną z ich istnienia. Argument ten
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przyjmowano najczęściej w skrajnie antropocentrycznym sformułowaniu, mając

na myśli wyłącznie nasze własne dobra. Nie różnicowano więc zakresu ochrony

zwierząt ze względu na to, w jaki sposób przyczyniają się one dla dobra ga-

tunkowego bądź wartości ekosystemu, lecz wyłącznie z uwagi na pomyślność

ludzi. Uczono przede wszystkim nie zadawania krzywdy zwierzętom „pożytecz-

nym”, te zaś, które uznawano za szkodliwe tępiono bezwzględnie. W wierszu

Stanisława Jachowicza wróbel skarżący się na to, że jest przez ludzi trzebiony

otrzymuje od jaskółki, zgodnie z tą antropocentryczną wykładnią, odpowiedź:

„Czemu to jaskółeczko, szkodny wróbel rzecze,/ Tyś spokojną, nas plemię wygu-

bia człowiecze;/ jaskółeczka na zarzut odpowiada taki:/ Wy cudze jecie ziarno,

my liche robaki” (Jachimowicz, 1824, s. 18).

Okrucieństwo wobec zwierząt zwalczano także ze względu na obrazę Boga

i burzenie ładu w stworzonym przezeń świecie. Jednym z głównych przedsta-

wicieli tego stanowiska był Teofil Lenartowicz. W poezji naiwno-sentymental-

nej opiewał świat poczciwych, pełnych wiary i prostoty dzieci. Wszystko w nich

było „ładniutkie”, „czyściutkie”, „bożuchne”. Nawet jeśli dotykały ich głód,

cierpienie, śmierć ukochanej „matuli” i „tatuli”, a ostatecznie nierzadko ich

własna, to wszyscy szli, pełni pogody ducha, do nieba, gdzie czekało ich wy-

tchnienie od ziemskich niedoli. W tym niezmąconym świecie tylko czasami

pojawiał się niepokój o to, by nie zwiędły kwiaty, lub by „chłopcy nie wybrali/

Małych ptasząt z gniazdka” (Lenartowicz, 1855, s. 70). Troska o los zwierząt nie

była podyktowana ich cierpieniem, lecz wynikała z chęci zachowania dzieła

stworzonego przez Boga. W wierszu Lenartowicza O Panu Jezusie i o świętym

Piotrze, jako chodzili po tym nędznym świecie (Bajka gminna) Jezus idzie przez

świat i rozdaje „dary” dla kwiatów i zwierząt; gil otrzymuje od niego czerwone

upierzenie, szczygieł – złote, ryby – srebrną łuskę. Dla Lenartowicza Bóg, anio-

łowie i święci wciąż sprawują opiekę nad światem. Jego troska obejmuje nie

tylko ludzi, ale i inne stworzenia. Św. Mikołaj, „staruszek siwy”, czuwa nad

bydlętami: „O każdej wiejskiej krówce pamięta,/ Wraca do trzody, zbłąkaną

w boru/ Chroni od wilka i od pomoru” (Lenartowicz, 1855, s. 9–10). Zatrudnie-

nie mają także inni święci. Jak czytamy: „Inny święty ma swoje troski./ Do nieba

skargi przychodzą z wioski,/ Że wilcy krówki z przed chaty biorą,/ Że wczoraj

zdechło jagniąt kilkoro,/ Że spiekłej ziemi deszczyk nie rosi/ Że święty pasterz

Boga nie prosi...” (Lenartowicz, 1855, s. 11).

Zakaz krzywdzenia zwierząt uzasadniano, po trzecie tym, że są one istota-

mi, które odczuwają ból i cierpienie, a także nie obce są im inne stany afek-

tywne takie, jak tęsknota, smutek, czy rozpacz wynikająca z utraty potomstwa.
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Często przyjmowano nawet, że zwierzęta odczuwają taki sam ból, jak ludzie

i cierpią zupełnie w taki sam sposób jak my. Szczególnym przykładem uza-

sadnienia tezy o równoważności zwierzęcych i ludzkich stanów emocjonalnych

był argument ze wzajemności. Aby zrozumieć jaka krzywda spotyka zwie-

rzę wystarczy znaleźć się w takiej samej, bądź analogicznej jak ono sytuacji.

Argument ten znajdujemy m.in. u Stanisława Jachowicza w wierszowanej opo-

wiastce Tadeuszek (1824). „Raz swawolny Tadeuszek/ Nawsadzał w flaszeczkę

muszek;/ A niechcąc ich morzyć głodem/ Ponarzucał chleba z miodem,/ Widząc

to ojciec przyniósł mu piernika./ I nic nie mówiąc drzwi na klucz zamyka./ Za-

czął się prosić, płakał Tadeuszek,/ A ojciec na to: nie więź biednych muszek./

Siedział dzień cały: to go nauczyło:/ Nie czyń drugiemu, co tobie nie miło”

(Jachowicz, 1824, s. 8).

Powszechnie sięgano również do argumentów na rzecz niebezpośredniej

ochrony zwierząt, jakie sformułował pod koniec XVIII w. Immanuel Kant. Z punk-

tu widzenia Kantowskiej etyki tylko istoty rozumne mają względem siebie

bezpośrednie obowiązki moralne. Wobec innych istot, a więc np. zwierząt, po-

siadają one wyłącznie obowiązki niebezpośrednie. Nasza troska o nie, nie wynika

z tego, że mają one wartość samą w sobie (tj. w języku Kanta, są celami samymi

w sobie), lecz z tego, że złe ich traktowanie osłabia naszą dyspozycję moralną,

która wpływa na sposób odnoszenia się do innych ludzi. Nie zadawanie więc

krzywdy zwierzętom podyktowane jest dbałością nie o nie same, lecz troską

o naszą kondycję moralną. Zobowiązanie do moralnego traktowania zwierząt,

Kant uzasadnia w oparciu o dwa zasadnicze argumenty. Po pierwsze zgodnie

z przesłanką o charakterze psychologicznym, przyjmuje, że istnieje zależność

między złym traktowaniem zwierząt a złym odnoszeniem się do ludzi. Kto źle

obchodzi się z tymi pierwszymi, ten z czasem będzie również źle traktował tych

ostatnich. Zależność ta sprawia, że zwierzęta odgrywają ważną rolę w naszej

edukacji moralnej. Kiedy bowiem pozwalamy, aby dzieci mogły od najmłod-

szych lat bezkarnie dręczyć zwierzęta sprawiamy, że ich wrażliwość moralna

zostaje osłabiona. Skutkiem tego zaczynają traktować innych ludzi w podobnie

niemoralny sposób. Po drugie wedle Kanta mamy pośredni obowiązek oględ-

nego obchodzenia się ze zwierzętami i zapewnienia psom lub koniom opieki na

starość (jakby to byli nasi domownicy), który „podyktowany jest wdzięcznością

za wieloletnią służbę” (Kant, 2005b, s. 116). Nakaz ten wynika nie tylko z fak-

tu istnienia psychologicznej więzi, jaka rodzi się w następstwie długotrwałego

przebywania w towarzystwie zwierząt, ale przede wszystkim z „etyki pracy”,

jaką daje się dostrzec w ich życiu. Zwierzęta pracują dla naszego dobra, lecz
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Franciszek Morawski w wierszu Okrutne dziecię stawał również w obronie dręczonych4

owadów. „O biedna muszka brzęczy wesoło,/ I rzeźwo lata wszędzie w koło,/ A tu już dziecię

wyciąga rękę,/ Żeby jej sprawić okrutną mękę,/ I dla zabawy wyrwać jej skrzydła!/ O ty dzie-

cino, żebyś ty zbrzydła,/ Wtedy, gdy litość w tobie ustała,/ I biednąś muszkę zamordowała!/ Tak

jak ty sama, zwierzę ból czuje,/ Zadać go jemu, złość pokazuje;/ daj pokój muszkom, niech

sobie żyją,/ Nigdy się nie baw krzywdą niczyją” (Morawski, 1853, s. 7).

aby to czynić, muszą również wykonać pewnego rodzaju pracę nad sobą, która

osłabia ich popędliwość i żywiołowość i sprawia, że stają się istotami zdolnymi

do życia cywilizowanego,  u d o m o w i o n e g o.  Należy zwrócić uwagę, że Kant

dopuszczał, że niektóre ze zwierząt mogą uzyskać pełnoprawny status podmio-

tów moralnych. W Antropologii w ujęciu pragmatycznym przekonywał, że w przy-

rodzie mogą zajść takie zmiany, że „orangutan czy szympans wykształcą sobie

organy, służące do chodzenia, macania przedmiotów i mówienia i budowę cie-

lesną człowieka, której wnętrze zawierałoby organ służący do używania inte-

lektu, i rozwijało się stopniowo przez kulturę społeczną” (Kant, 2005a, s. 304).

Kantowski argument o moralnej atrofii wynikającej z dręczenia zwierząt

stanowi nie tylko powracający motyw w całej powieści Amalie von Gross Rodzina

poczciwego Petro, czyli związki przyjaźni pomiędzy dziećmi i zwierzętami. Powieść dla

rozrywki i moralnego pożytku dzieci (1850), lecz pojawia się expressis verbis na sa-

mym jej początku. Nauczyciel córek tytułowego stolarza Petro, każe nauczyć się

im kilku pouczających wierszy, zawierających moralne przesłanie na temat obo-

wiązków, jakie dzieci mają wobec zwierząt. Pierwszy z nich, stanowiący credo

powieści, opowiada o konsekwencjach, jakie spotkały chłopca, który będąc jesz-

cze dzieckiem dręczył owady i za nic miał sobie to, że cierpią. „A czy wiedzieć

chcecie o tem,/ Co się z chłopcem stało potem?/ Zły ten chłopak, co za młodu/

Słabszych dręczył bez powodu./ Jak to wszystko idzie z wiekiem,/ Stał się póź-

niej złym człowiekiem,/ I tak broił, aż go pono/ Gdzieś za zbrodnie powieszono”

(Gross, 1851, s. 9). Pozostałe wiersze zawierają dalszą naukę moralną, z jednej

strony, o obowiązkach jakie dzieci mają wobec zwierząt (np. o tym, że powin-

ny dokarmiać zimą ptaki), z drugiej zaś strony, mówią o pożytku, jaki ludzie

czerpią z ich istnienia oraz o roli, jaką odgrywają w całym porządku stworzenia.

Dom rodziny Petro przypomina arkę Noego. Żyją w nim psy, koty, gołębie,

kruk, żuraw, złote rybki, króliki, biała mysz i gil. Każde potrzebujące zwierzę

znajduje w nim schronienie. Franek, najstarszy syn, jest wielkim przyjacielem

zwierząt, nie zabija nawet much. Jego najmłodsza siostra okazuje się być jesz-

cze większą miłośniczką tych owadów, gdyż pewnego razu przynosi martwą

muchę do domu i próbuje ogrzać ją na piecu . Rodzinną sielankę zakłóca jednak4

obecność pomocnika stolarza, Adama, który przejawia niezwykłe okrucieństwo
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Okazuje się, że Adam dopuszczał się okrucieństwa wobec owadów na oczach starszych5

córek stolarza Petro. Dziewczynki śmiały się z tego, że przybite do deski żywe muchy trzepo-

tały skrzydełkami i nóżkami. Świadkiem tej sceny był nauczyciel, który nakazał dziewczynkom

nauczyć się kilku wierszy o tym, jak należy traktować zwierzęta.

Wiersz ten wzbudził wątpliwości Ewarysta Estkowskiego redaktora pisma Szkółka dla dzieci.6

Pismo miesięczne poświęcone nauce i rozrywce dla dzieci, który był bliskim przyjacielem Lenartowicza.

wobec zwierząt. Chłopak zaczyna od zabijania owadów, a następnie prześla-

duje i dręczy większe zwierzęta . Jego życie stanowi odbicie słynnej ryciny5

Williama Hogartha, Cztery stadia okrucieństwa (1750). Dręcząc kota podpala mu

ogon, czym wywołuje pożar w całym domu. Za ten okrutny czyn cenę zapłaci

wiele osób. W pożarze ginie stolarz i jego córka, poparzeniu ulegają matka

i pozostałe dzieci. Kilka okolicznych domów zostaje również spalonych. Rodzi-

na traci cały majątek i popada w długoletnią nędzę. Minie jeszcze wiele lat,

w trakcie których Adam czynić będzie ludziom zło. Jego postępująca degra-

dacja moralna doprowadzi go z czasem do próby popełnienia zbrodni: namówi

swą przyjaciółkę do zabicia dziecka. Wprawdzie nie został powieszony, jak za-

powiadał to wiersz, lecz, zgodnie z jego moralnym przesłaniem, za wszystkie

czyny zostanie skazany na karę dożywotniego więzienia, w trakcie której bę-

dzie miał okazję spłacić dług zaciągnięty od społeczeństwa.

Złe obchodzenie się ze zwierzętami piętnowano również w formie opo-

wieści o – zagrażającym dzieciom i młodzieży – wewnętrznym zezwierzęceniu.

O ile w wieku XIX proces opanowania przyrody wydawał się być niepohamo-

wany i niezagrożony, o tyle zaczęto odczuwać coraz wyraźniej niepokój wyni-

kający z braku kontroli tkwiących wewnątrz człowieka sił. Zwierzęcość niegdyś

zewnętrzna, zaczęła zagrażać ponownie, tym razem pod postacią niekontrolo-

wanych, popędowych sił wewnętrznych. „Wszystko, co spontaniczne, wszelkie

popędy, wszelką nie-jaźń w człowieku klasyfikowano jako zwierzęcość. Toteż

uczłowieczenie można było pojmować tylko jako panowanie i kontrolę nad

zwierzęcością” (Böhme, 1998, s. 208). W wierszu Teofila Lenartowicza O Panu

Jezusie i o Świętym Piotrze, jako chodzili po tym nędznym świecie (Bajka gminna),

Chrystus, niczym homerycka Kirke, przemienia złych ludzi w zwierzęta. Zbawi-

ciel występuje tutaj w, teologicznie wątpliwej, roli mściciela, który za najmniej-

sze przewinienie karze w ten sposób ludzi. Jezus ugryziony w nogę przez

„jakiegoś gada” nakazuje księdzu Wojciechowi utopić wszystkie te stworzenia:

„Weź z sobą mieszek a spory przecie,/ Bo sprośnych gadów dużo na świecie./

Posłuszny Wojciech poszedł po ziemi,/ I wielkie worki dwa napchał niemi”

(Lenartowicz, 1850, s. 271) . Jednak Wojciech zasypia i gady uciekają. Za karę6
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W liście pisanym z Kruchowa 5 listopada 1851 r. Lenartowicz przekonywał go, że dzieci chętnie

słuchają tej powiastki i „śmieją się z niej, nie jest więc nowością niemoralną, a nawet, zabij mnie,

jeśli wiem, co w tem niemoralnego bydź może” (Erzepski, 1922, s. 29).

zostaje przez Jezusa zmieniony w bociana. Z kolei młynarza, który odgonił go od

swego domu przemienia w niedźwiedzia. W dalszej podróży przez świat Jezus

ukazuje swą dobrotliwą naturę obdarzając stworzenie swymi „darami”, chociaż

niewdzięczni ludzi często o nich zapominają. „Wszystko okryła boska opieka,/

Ale najwięcej ukochał człeka,/ Bo mu nie tylko te skarby mnogie,/ Złoto i srebro

i perły drogie,/ Ale i swego darował ducha,/ A jednak wielu Boga nie słucha”

(Lenartowicz, 1850, s. 272).

O ile u Lenartowicza zezwierzęcenie człowieka stanowiło karą za nieprze-

strzeganie chrześcijańskich cnót i przykazań, o tyle w powieści Władysława

L. Anczyca, Zwierzęta mówiące (1873), dzieci zostają przemienione w zwierzę-

ta wyłącznie za to, że były okrutne wobec nich. „Geniusz kary i wielkorządca

Wyspy Poprawy” przemienia je stosownie do ich przewin w różnorodne zwierzę-

ta. „Bóg obdarzył was rozumem, wynoszącym was ponad wszystkie zwierzęta,

a wy, zamiast Mu być wdzięczni i rozum kształcić, spadliście nisko jak jakie

bydlęta. Każdemu z nich za karę dam postać zwierzęcia, do którego swymi wa-

dami najbardziej jest podobny, a tak przemienionych (...) przeniosę na «Wyspę

Poprawy»” (Anczyc, 1896, s. 21). Przemiana dziecka w zwierzę dokonuje się

wedle następującej zasady: każde dziecko posiadające określoną wadę otrzymu-

je postać zwierzęcia, któremu stereotypowo tę cechę przypisywano.

 

Dzieci złego serca, okrutne, lubiące dręczyć ptaszki i owady, mają postać tygrysów,

lampartów, hien, rysiów i innych zwierząt drapieżnych; obżartuchy i łasuchy – rosomaków i ko-

tów. Dziewczynki lub chłopców lubiących wścibiać swój nosek w każdy kącik przekształcił

Geniusz Poprawy w długoszyjne żyrafy lub czaple; samoluby kryją się jako żółwie w skorupie.

Obłudnicy i matacze przybrali kształt nietoperzy i lisów; ci, co lubią swym kolegom zabierać

potajemnie ołówki i pióra, są tu wilkami i lisami; nie dbający o czystość ciała – prosiętami;

leniuchy i nieuki mają postać osłów i dudków (Anczyc, 1896, s. 26).

 

Tylko główny bohater, niczym Odyseusz, nie przemieniony przez Kirke,

żyje jako człowiek, gdyż „nigdy nie dręczył zwierząt, nie urywał skrzydełek ani

nóg owadom, a jeżeli przypadkiem znalazł chorą lub zziębłą ptaszynę, pod-

nosił ją, ogrzewał w zanadrzu i brał do domu; skoro zaś odżyła i odzyskała siły,

wypuszczał ją na wolność. Bardzo często napotkawszy biednego, oddawał mu

swe śniadanie, a potem ujrzawszy zgłodniałą dziecinę (...) obdarzał ją swym

trzygroszniakiem i z błogą radością w sercu spieszył do szkoły” (Anczyc, 1896,
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Charakter chłopca nie był bynajmniej nieskazitelny i wzorcowy. „Po minie zuchwałej,7

ustawicznych podskokach, potrącaniu dzieci, napastowaniu Żydków, można było poznać w nim

prawdziwego urwisa” (Anczyc, 1896, s. 7–8).

Dzieci przemienione zostają tylko częściowo w zwierzę. Jest to jednak zmiana niezwykle8

symboliczna, gdyż polega na utracie ludzkiej twarzy i zastąpieniu jej zwierzęcym obliczem.

Opowieść ta nawiązuje do pojawiających się w kulturze europejskiej historii o zwierzę-9

tach obdarzonych nadzwyczajnymi umiejętnościami. Opisany przez Anczyca przypadek jest

bodaj jedynym przykładem osła, który potrafił liczyć. Umiejętności matematyczne przypisywa-

no niektórym szczególnie uzdolnionym koniom lub psom. Znany był w XVI w. koń o imieniu

Morocco, który święcił tryumfy w Anglii i całej Zachodniej Europie. Potrafił liczyć monety i „oczka”

s. 10) . Chłopiec zasłużył się również tym, iż pewnego dnia uratował Hektora,7

psa nauczyciela, któremu jego szkolni koledzy założyli na głowę słomianą koro-

nę i podpalili ją. Ogień osmalił mu sierść i poparzył ucho i właśnie za ten czyn

„Geniusz kary” przemienił ich w zwierzęta. Częściowa przemiana w zwierzę8

nie jest jedyną karą, jaką otrzymają. Jej prawdziwie edukacyjna natura polega

na tym, że dane im będzie doświadczyć bólu, cierpienia i upokorzenia, jakie

w naszym świecie zwykle spotykają zwierzęta. Tak więc przemienione w koty

łakomczuchy, nie tylko będą musiały ciężko pracować w kuchni, gdzie wysta-

wione będą bezpośrednio na pokusy, lecz także każdy kęsek jedzenia będzie je

boleśnie parzył w usta.

Równie dotkliwą naukę odbierze chłopiec i cała jego rodzina, w której

„panuje ciemnota i lenistwo”. Ojciec jest przekonany, że ma nadzwyczaj uzdol-

nionego syna. Jego opinię potwierdza diagnoza postawiona przez uczonego

frenologa. Badając wypukłości znajdujące się na czaszce, odnajduje u chłopca

„guza nauki”. Ten jednak nie jest niczym innym niż pamiątką po niedawnym

uderzeniu kamieniem. Chłopiec w swej ograniczoności sądzi, że posiada wszel-

ką mądrość i nie musi się już przykładać do żadnej nauki. Za tę pychę zostanie

przemieniony w osła. Podobnie jak u Apulejusza, doświadczy wszelkich nie-

wygód i cierpień, jakie spadają na to zwierzę; będzie bity, głodzony, będzie

pracować ponad miarę. Jego los okaże się równie smutny, jak los „koni fur-

mańskich, padających na bruku pod ciosami drąga” (Anczyc, 1896, s. 62). Gdy

ucieknie od właściciela trafi w ręce kuglarza, który dostrzeże jego umiejętności

czytania i pisania – nie tak znowu małe, jak na osła przystało.

 

Na rozkaz pana wyszukiwałem nogą z pomiędzy rozrzuconych żądaną literę, wybijałem

nogą godzinę, którą wskazywał zegarek, umiałem rozpoznać blondynkę od brunetki między

dziewczętami wiejskimi, a gdy mój pan zawołał:

– Kłapouszek! Pokaż mi kto tu jest najgłupszy pomiędzy publicznością – zawsze umiałem

wyszukać jakiego gapia, z którego wszyscy się śmiali (Anczyc, 1896, s. 66–67) .9
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na kościach do gry, odczytywał myśli i odpowiadał na pytania widzów. Na początku wieku XX

niezwykłą sławą cieszył się czarny ogier o imieniu Kluger Hans, czyli Sprytny Hans, który świet-

nie radził sobie z dodawaniem, odejmowaniem, mnożeniem i pierwiastkowaniem. Potrafił także

wskazać, którego dnia wypadł dany dzień tygodnia. W łaściciel Hansa, Karl Krall miał jeszcze

jednego konia o imieniu Muhamad, który potrafił rozwiązywać jeszcze trudniejsze zadania.

W Polsce popularnością cieszył się pies o zdolnościach mediumicznych. Stanisław Antoni

Wotowski wygłosił w dniach 8, 9 i 11 listopada 1926 r. wykłady w sali Towarzystwa Higienicz-

nego w Warszawie pod tytułem „Co czują i myślą zwierzęta?”. Były one ilustrowane pokazem

psa Bima. Jak czytamy na plakacie informującym o wydarzeniu: „buldog «Bim» jest czwartym

psim fenomenem w Europie, odpowiada na pytania, liczy, dodaje, odejmuje, mnoży, wyciąga

pierwiastki, rozumie pięć języków, wykonuje myślowe rozkazy. Pies buldog «Bim» został specjal-

nie sprowadzony na trzy wieczory, jako nieznany dotychczas w Warszawie okaz psa medialnego”.

Przemiana dzieci w zwierzęta ma charakter czasowy i stanowi narzędzie

ich poprawy. W przeciwnym razie grozi im to, że zostaną całkowicie zmienione

w zwierzęta „i zamiast ludzkiego rozumu pozostanie im tylko instynkt zwie-

rzęcy” (Anczyc, 1896, s. 21). O tym, że stanowi to realne zagrożenie przeko-

nuje się jeden z chłopców, który za to, że niszczył zeszyty kolegom, plamił je

i robił wszystko, by nauczyciel miał o nich złą opinię, zostaje przemieniony

w małpę. Zamiast zmienić swe zachowanie, pogarsza je jeszcze. W następstwie

tego zostaje na całe życie zmieniony w małpę o imieniu Koko.

Utrata człowieczeństwa, wydobycie się ze stanu zwierzęcego jest procesem

niezwykle powolnym i długotrwałym. W skrajnych przypadkach kara może spaść

nie tylko bezpośrednio na jednostkę, lecz również dotknąć jego potomków.

Opowiada o tym jeden z kotów zamieszkujących Wyspę Poprawy. Jego babka

była egoistką, która z nikim nie chciała dzielić się rzeczami. Nawet widok

biedaków nie wzruszał jej samolubnego serca. Kiedy zapanował w kraju głód,

uciekła do Paryża i prowadziła dalej luksusowe życie, nie martwiąc się w ogóle

losem rodaków. Za karę otrzymała kocie oblicze, lecz nie nauczyło to ją nicze-

go, gdyż górę wzięła w niej zwierzęca natura. Za co została ostatecznie prze-

mieniona w kotkę. Jej córkę, również kotkę, dzieci wiejskie dręczyły okropnie

i znęcały się nad nią, krępowały jej łapy, przyczepiały do ogona ciężki worek

wypełniony grochem, „biły ją, targały za uszy i wąsy i gdyby nie sługi litościwe,

które kilkakrotnie wydały ją z rąk tych złośliwych dzieci, niezawodnie skończy-

łaby życie za wcześnie” (Anczyc, 1896, s. 42). Karę poniosło również następne

pokolenie, gdyż opowiadającemu tę historię również nie udało się jeszcze wy-

zwolić ze swej zwierzęcej postaci.

W powieści Anczyca kara polegająca na zmianie dziecka w zwierzę nie jest

jedynym środkiem wychowawczym. Ważną rolę pedagogiczną pełnią opowieści
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zwierząt o tym, w jaki sposób były przez ludzi krzywdzone i maltretowane.

O ile powieściowa „Wyspa Poprawy” stanowi dla ludzi miejsce pokuty, o tyle dla

zwierząt jest ona „Wyspą Radości”, na której mogą zażywać wreszcie swobo-

dy i wolności z dala od ludzkiego okrucieństwa i przemocy. Wyspa jest azylem

dla różnego typu zwierząt gospodarskich, domowych, dzikich i egzotycznych.

Anczyc oddał im głos i pozwolił opowiedzieć o okrutnym losie, jaki zaznały

z ludzkich rąk. Ich historie są wstrząsające i pozwalają zrozumieć, jak w XIX w.

wyglądało przeciętne życie zwierząt. Jednym z mieszkańców wyspy jest suczka

o imieniu Lola. Jej szczęście polegało na tym, że nie została, tak jak jej ro-

dzeństwo, utopiona w Wiśle. Zyskała przez to jedynie to, że już od szczenięcych

lat była przez dzieci bita, szarpana za uszy i ogon, zaprzęgana do ciągnięcia

wózka. Za złe traktowanie psa dzieci nigdy nie otrzymały żadnej nagany. Prze-

ciwnie, ich matka „nie tylko im tego nie przyganiała, lecz nawet śmiała się z tych

poczciwych zabawek...” (Anczyc, 1896, s. 104). Los, jaki zgotowali psu pierwsi

właściciele był zapowiedzią tego, co się z nim później działo. Po wielu krzyw-

dach i udrękach udało mu się wreszcie trafić do troskliwego opiekuna, oficera

austriackiego. Nie dane mu jednak było długo cieszyć się jego przyjaźnią, gdyż

oficer poległ w trakcie bitwy. Wierny pies czuwał przy jego grobie i chciał

podzielić los swego pana. Za wszystkie krzywdy i wierną służbę został prze-

niesiony na Wyspę Radości, lecz nie przestał myśleć o innych psach, których

dola wcale nie uległa poprawie. „Mówiono mi także, że teraz w Warszawie,

z powodu opłaty nałożonej na nas, panowie wypędzają biedne psiska na ulicę,

a co nie zginie pod pętlą oprawcy, ginie powolną śmiercią z głodu” (Anczyc,

1896, s. 110).

Świadectwa innych zwierząt dowodzą, że ich los był równie ciężki i okrut-

ny. Jeden z koni, jak zapewnia Anczyc, miał przynajmniej to szczęście, że uro-

dził się w Arabii, gdzie zwierzęta te uznaje się za przyjaciół człowieka. Ludzie

troszczą się o nie, dzielą się z nimi pożywieniem i żaden „tyrański munsztuk

nie kaleczy koniowi pyska, ani rzemień krwawych śladów na grzbiecie nie zna-

czy...” (Anczyc, 1896, s. 140). Nawet pierwsze lata życia w Europie nie były złe.

Jednak na skutek kradzieży koń trafia do nowych właścicieli, którzy czynią zeń

zwierzę pociągowe. Odtąd jego dni naznaczone zostają ciężką, mozolną pracą.

Po wielu perypetiach trafia do Warszawy i zostaje koniem dorożkarskim. Gdy

starzeje się i staje się coraz bardziej słaby zostaje sprzedany furmanowi, który

wozi drewno z Powiśla. Codziennie jest zmuszony ciągnąć ładunek ciężki ponad

miarę stromą ulicą Bednarską lub Mariensztatem. Kiedy „ciężar moje siły prze-

nosił, drwal ten bił mię batogiem, a nawet biczykiem lub kawałkiem drzewa. (...)
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Istnieje zasadnicza różnica między obwoźnymi XIX-wiecznymi menażeriami a współczes-10

nymi ogrodami zoologicznymi. Jednak jak stwierdza Marc Bekoff istnieje niewiele dowodów na

to, że zoo uczy postaw i zachowań dotyczących ochrony przyrody i dobrostanu zwierząt. „Sarah

Bexell, ekspertka od edukacyjnej roli ogrodów zoologicznych, zauważyła, że nawet oglądanie

zwierząt, takich jak bawiąca się pandy, nie motywuje ludzi do zadawania pytań o życie tych

niezwykłych zwierząt. Podczas badań przeprowadzonych w zoo w Edynburgu tylko 4% odwie-

dzających stwierdziło, że odwiedziło ogród, żeby się czegoś nauczyć. Nawet jeśli niektórzy są

zainteresowani, nie przekłada się to na ich wkład finansowy ani na długotrwały efekt edukacyjny,

który faktycznie przynosiłby korzyść zwierzętom” (Bekoff, 2019, s. 185).

Jeżeli potknąłem się i upadłem, naonczas kopał mnie podkutymi butami, a ga-

wiedź uliczna zamiast go za to połajać, szturchała mię także, aby zmusić do

wstania” (Anczyc, 1896, s. 147). Zimą stoi, bez jedzenia, po kilka godzin na

mrozie. Ostatecznie zostaje sprzedany na wieś, gdzie jeszcze bardziej jest

głodzony, przeciążony pracą i bity. Przed niechybną śmiercią chroni go prze-

niesienie na Wyspę Radości.

Żywot jaki wiodą zwierzęta w obwoźnych menażeriach określa Anczyc

niedwuznacznie jako „rozległy cmentarz dla nieszczęsnych stworzeń!... Biedne

małpki tracą tu swoją wrodzoną figlarność; papugi i kolibry – świetność barwy

pierza; lwy, tygrysy, lamparty i pantery – swą siłę; boa dusiciel zapomina o swych

stalowych mięśniach; grzechotnik nie wie, czy jeszcze posiada jad; a każdy gad

wpada w ciągły sen letargiczny” (Anczyc, 1896, s. 114–115). Zwierzęta te giną

w powolnych męczarniach, zamknięte w małych klatkach, morzone głodem,

wystawione na widok publiczny gapiów, którzy za nic mają ich ból i wściek-

łość, rodzącą się z bezsilności . Menażerie są miejscami, do których „ludzie10

schodzą się patrzeć obojętnie na te cierpienia szlachetnych zwierząt. Gmin nie

mający wyobrażenia o historii naturalnej, rozpowiada niestworzone (...) baśnie;

ciekawe studenciki wykrzywiają się i natrząsają; uczeni przewodnicy wskazują

im naszą budowę, wymieniają liczbę zębów i opowiadają o naszych zwyczajach

z zimną obojętnością” (Anczyc, 1896, s. 116). Jak przekonuje jedno ze zwie-

rząt należy położyć kres temu zniewoleniu; odpowiedzieć buntem na przemoc.

Głosem rozpaczy kieruje więc odezwę: „Niechaj armie szczurów i kretów wy-

drążą podziemne przejścia, którymi moglibyście wyprowadzić nas z tej niewoli;

niechaj przegryzą ściany klatek (...) niech wyzwolą nas z więzień menażeryj-

nych...” (Anczyc, 1896, s. 117). Słabością powieści jest to, że nie znajdujemy

w niej ani wizji tego, jak wyzwolenie to miałoby się dokonać, ani wyjaśnienia:

dlaczego ludzie nie mogliby sami zwrócić zwierzętom wolności. Anczyc pozo-

stawiając zwierzętom rozwiązanie tej kwestii, podważa pedagogiczny wymiar
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tego wezwania i osłabia siłę sformułowanego przekazu. Nie sprawia nawet,

że czujemy się zawstydzeni.

Wyznania kolejnych zwierząt potwierdzają, że ich żywot bez wyjątku na-

znaczony jest cierpieniem, przemocą, głodem, upokorzeniem i pracą ponad siły.

Anczyc oszczędził wprawdzie młodym czytelnikom obrazów agonii zwierząt,

ale nie sposób nie domyślić się, jak wyglądałby ich kres, gdyby nie zostały w ta-

jemniczy sposób przeniesione na Wyspę Radości. W jej obrazie ujawniają się

zasadnicze napięcia i niespójności programu wychowawczego sformułowanego

przez Anczyca. Istnienie mitycznego azylu dla krzywdzonych i maltretowanych

zwierząt nie wydaje się być najlepszym sposobem na rozwiązanie problemu

okrucieństwa wobec zwierzęta. Przeniesienie ich z dala od ludzi, nie zaś zmia-

na stosunku do nich podważa sens wysiłków zmierzających do polepszenia ich

życia. Już na samym początku powieści Anczyc przyznawał, iż celem jego było

to, by „zwrócić uwagę na złe obchodzenie się u nas ze zwierzętami, a za-

szczepiając w sercach młodych czytelników wstręt ku dręczeniu, i pobudzając

współczucie dla biednych tych stworzeń, nadać tym samym sposobem mej pra-

cy, obok rozrywki, kierunek moralny” (Anczyc, 1896, s. 6). Cel ten został tylko

połowicznie zrealizowany, gdyż niezgoda na okrucieństwo wobec zwierząt, wy-

wołana obrazami ich cierpień, zostaje złagodzona wizją szczęśliwej krainy,

w której żyją sobie z dala od nas. Podobnie zresztą wygląda sprawa z ideą

przemiany dziecka w zwierzę. Od samego początku wyraźnie widoczne jest nie-

przezwyciężalne napięcie. Z jednej strony, kiedy jeden z chłopców zostanie

przemieniony w osła, Anczyc użyje całego arsenału określeń, które tradycyjnie

przypisywano temu zwierzęciu. Z drugiej jednak strony, będzie podważać ne-

gatywny obraz tego zwierzęcia, wykazując dużą dozę empatii wobec niego.

„Najniesprawiedliwszy jest sąd ludzki o osłach: nie ma zwierzęcia spotwarzo-

nego bardziej, jak to biedne stworzenie. Gdy tylko uszy obrócisz, wszędzie

usłyszysz: «Głupi jak osieł, uparty jak osieł, leniwy jak osieł; ośle uszy, ośla gło-

wa, ośli rozum», a przecież zwierzę to jest pożyteczne człowiekowi” (Anczyc,

1896, s. 62–63). Główny problem polega jednak na tym, że karą za okrutne ob-

chodzenie się ze zwierzętami jest paradoksalnie nadanie dziecku zwierzęcej

postaci. Skoro bowiem nieprzestrzeganie norm cywilizacyjnych prowadzi do

przemiany dzieci w zwierzęta, to nie sposób przypisać zwierzęciu (również te-

mu, który w nas tkwi) pozytywnej wartości. Jest to degradacja. Nie sposób po-

godzić ze sobą tezy o zezwierzęceniu dziecka z postulatem ochrony zwierząt

i apelem o nieznęcanie się nad nimi. Zwierzę musi zostać opanowane, nie zaś

wyzwolone. Sytuacji nie poprawia także to, że pod koniec książki okazuje się,

iż przemiana była jedynie sprytnym trickiem optycznym i tak naprawdę żadne
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Powieść Urbanowskiej była kilkukrotnie wznawiana. Najnowsze wydanie z 2010 r., uka-11

zało się w wydawnictwie Officyna z ilustracjami Bohdana Butenki.

Autorka zdaje się traktować to zachowanie chłopca jako niegroźny przejaw dziecięcej py-12

chy, nie wymagający wcale ani krytycznej uwagi, ani tym bardziej kary. Kiedy wróble komen-

tując wygląd chłopca stwierdzają, że musiał być wielkim łobuzem, skoro został przemieniony

w muchę, oburzony tym stwierdzeniem fuknie: „Wszystkie baby to impertynentki” (Urbanowska,

1887, s. 48). Paternalistyczną postawę zajmuje również dziadek chłopca, który chcąc upokorzyć

go mówi o nim, że wygląda „na babę”.

z dzieci nie zostało w zwierzę przemienione. Oznacza to tylko, że przemiana

fizyczna była tylko stylistycznym kostiumem. Nie narusza jednak w żadnej mie-

rze tezy o moralnym charakterze tej metamorfozy. Nieredukowalne napięcie

w myśli Anczyca wynika z tego, że bycie okrutnym wobec zwierząt jest złe, lecz

dzieje się tak, nie ze względu na krzywdę moralną zwierzęcia, lecz z uwagi na

szkodę, jaką ponosi człowiek.

Przemiana dziecka w zwierzę dokonuje się również w powieści Zofii Urba-

nowskiej Gucio zaczarowany (1884) . Jak już była o tym mowa, główną wadą11

chłopca jest lenistwo. Ma on również inne słabości. Odnosi się źle do kobiet

i dziewcząt, nazywa je pogardliwie „babami”, z jednym wprawdzie wyjątkiem –

jak na katolicki kult matki przystało – mianem tym nie określa swej rodzi-

cielki . W odróżnieniu od autora Zwierząt mówiących przemiana w zwierzę nie12

stanowi kary za okrutne traktowanie zwierząt, lecz wynika z przewiny, jaką jest

lenistwo chłopca. Jest ona niejako „spełnieniem” nierozważnie wypowiedzia-

nego życzenia, by zostać muchą, zwierzęciem, o którym chłopiec sądzi, że jest

o wiele bardziej od niego szczęśliwszym, wolnym od obowiązków i nie przymu-

szanym do żadnej nauki stworzeniem. Na tej samej zasadzie ukarana zostanie

Joasia, inna bohaterka tej powieści. Dziewczynka uczy się wprawdzie dobrze,

ale jest kapryśna, porywcza i źle traktuje służących. Pewnego dnia policzkuje

swą piastunkę. Za ten czyn zostaje zmieniona w pszczołę-robotnicę, która usłu-

giwać musi królowej.

Przemiana dzieci w zwierzęta stanowi karę. Z drugiej jednak strony, daje

szansę nie tylko na moralną reedukację, lecz także na bliższe poznanie roli, jaką

pełnią zwierzęta i owady w życiu człowieka. Urbanowska, podobnie jak Anczyc

i inni autorzy, przyjmuje wyraźnie antropocentryczną perspektywę, uwzględ-

niając w swej wizji świata przyrody wyłącznie to, w jaki sposób zwierzęta są

przydatne ludziom. Chłopiec dowiaduje się więc m.in., że nie wolno niszczyć jaj

ptasich i zabijać ptaków, gdyż zjadają one wiele szkodników atakujących sady

i uprawy rolne. Tym interesem podyktowana jest obietnica dokarmiania pta-

ków zimą. Zrozumie również rolę w przyrodzie chrząszczy grabarzy i innych
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Gucia zaczarowanego czytali w dzieciństwie m.in. Jarosław Iwaszkiewicz, Aleksander Wat13

i Czesław Miłosz. W przedmowie do książki Urbanowskiej, wydanej w 1989 r. przez Wydaw-

nictwo Dolnośląskie, Czesław Miłosz napisał: „Czytałem tę książkę, kiedy byłem mały i tak

mocno zachowałem ją w pamięci, że później już jako człowiek dorosły, nieraz próbowałem

sobie wyobrazić, jak to jest, jeżeli ktoś zostanie muchą. W łaściwie dlaczego nie mielibyśmy

to zwiększać się, to zmniejszać, żeby oglądać świat w coraz to nowy sposób? Może ciekawie

jest być zmniejszonym, byle nie na stałe. Na przykład mucha musi bać się wszystkich od siebie

większych istot. W Guciu zaczarowanym na szczęście wszystko kończy się dobrze i Gucio wraca

do swojej zwykłej postaci” (s. 15). W 1965 r. Czesław Miłosz wydał zbiór wierszy zatytułowany

Gucio zaczarowany, w którym znajduje się wiersz o tym samym tytule.

W ulu cały dzień wre praca. Gucio dowie się, że trutnie, które nie chcą pracować, są przed14

zimą z ula wyganiane lub zabijane.

Pinokio, bohater powieści Carlo Collodiego, zostaje zamieniony w osła. Staje się człowie-15

kiem, gdy tylko zaczyna pracować.

reducentów. Dowie się, że gdyby nie te owady „wszystkie nieżywe zwierzęta

rozkładałyby się i zatruwały powietrze, a zarazem w krótkim czasie zdziesiątko-

wałyby ludność” (Urbanowska, 1887, s. 73). Walory poznawcze powieści wzbo-

gacone zostają dzięki możliwości spojrzenia na świat oczami zwierzęcia –

muchy . Nowy, owadzi punkt widzenia, pozwoli bohaterowi odwiedzić wnętrze13

kwiatu, poznać jego budowę i proces zapylania. Da mu sposobność zajrzenia

do wnętrza ula . Sprawi także, że chłopiec pozna osobliwy las, który okaże się14

być zwyczajną łąką i monstrualne zwierzę, które okaże się być kretem. Za-

obserwuje także malutkie organizmy żyjące w wodzie. Zmiana perspektywy

sprawi, że zacznie on patrzyć na zwierzęta nie jak na obce istoty, lecz jak na

swych dobrych znajomych. W ich obliczu zacznie także coraz bardziej odczu-

wać pokorę wobec panującego w przyrodzie porządku, dostrzegając, że w od-

różnieniu od niego, zwierzęta są pożyteczne i pracowite. Owadzia perspektywa

sprawi także, że chłopiec zacznie dostrzegać ich zróżnicowane potrzeby. Kiedy

więc obudzi się ze snu, w trakcie którego zdawało mu się, że jest muchą, zabie-

rze się natychmiast nie tylko do pracy i stanie się pilnym uczniem , lecz zmieni15

także swój stosunek do zwierząt i zacznie o nie dbać. 

Kwestii okrucieństwa wobec zwierząt nie poświęciła Urbanowska wiele

miejsca. Tu i ówdzie mówi się o potrzebach zwierząt. Wyraźny wątek o tym

charakterze pojawia się w związku z obawą chłopca o to, czy ludzie nie „krzyw-

dzą pszczoły zabierając im miód, nagromadzony z taką pracą i trudem?” (Urba-

nowska, 1887, s. 118). Dylemat ten zostaje jednak natychmiast rozwiązany, gdyż

chłopiec dowiaduje się, iż zabieramy pszczołom jedynie nadmiar pokarmu,

którego i tak by nie zjadły. Okrucieństwo wobec zwierząt jest przemilczane.

Zarazem jednak bycie muchą nie nosi na sobie piętna życia pogardzanego

i wyszydzonego.
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Wprowadzenie

Parametryzacja, ocena i wartościowanie są w szkole pewnego rodzaju nor-

mą, a nawet zwyczajem czy tradycją. Natomiast od niedawna w Polsce obliga-

toryjna stała się ewaluacja (Dz.U. 2004, nr 116, poz. 1206). To systematyczne

badanie wartości i cech programu, działania z punktu widzenia przyjętych kry-

teriów, w celu jego usprawnienia, rozwoju lub lepszego zrozumienia – sprawia

jednak podmiotom go przeprowadzającym pewne trudności. W toku wpro-

wadzania ewaluacji do polskiej oświaty powstały specjalistyczne platformy,

np. System Ewaluacji Oświaty (SEO; więcej: https://www.npseo.pl), których za-

daniem jest gromadzenie oraz udostępnianie wyników ewaluacji odpowiednim

https://doi.org/10.32346/2657-6007.kp.2020-1.4
http://mail%20to:%20damaza@interia.pl
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Rodzice dzieci objętych edukacją domową udzielają wywiadów, tworzą grupy wsparcia1

i wymiany informacji, organizują zloty rodzin edukujących domowo, biorą udział lub (współ)-

organizują konferencje naukowe, piszą artykuły o swoich doświadczeniach, prowadzą blogi,

tworzą stowarzyszenia i fundacje itd.

Na przykład prace doktorskie: Marzeny Zakrzewskiej Matka jako podmiot wychowania w edu-2

kacji domowej. Studium socjologiczno-pastoralne (2013), Pawła M. Zakrzewskiego Rola wychowawcza

ojca w edukacji domowej. Studium socjologiczno-pastoralne (...) czy Małgorzaty Giercarz-Borkowskiej

Edukacja domowa jako alternatywa dla dzieci zdolnych (2019). Powstaje na ten temat też wiele prac

licencjackich i magisterskich.

Niestety nie ma polskiego odpowiednika dla homeschoolers. W artykule będę posługiwała się3

określeniem zapożyczonym z języka angielskiego.

Słowo ewaluacja wywodzi się z języka łacińskiego: evaeleo – móc, zdołać; e-valesco – wzmoc-4

nić się, nabrać siły, spotężnieć; móc, być zdolnym, zdołać, potrafić (Mizerek, 2015).

ośrodkom. Dzięki nim, nauczyciele, uczniowie czy rodzice mają wgląd do

specjalistycznych raportów dotyczących jakości różnych obszarów funkcjono-

wania ich szkoły.

Obecnie w oświacie obserwuje się rosnącą popularność homeschoolingu

(z ang. home – dom, school – szkoła) czyli edukacji domowej. Za granicą jest ona

jedną z najpopularniejszych form edukacji , którą opisuje się fenomen uczenia1

się dzieci w domu rodzinnym zamiast w szkole.

Fenomen edukacji domowej jest coraz bardziej widoczny także w Polsce:

w roku 2017 było 13 955 dzieci tj. 0,3% wszystkich uczniów (za: Dzieciątko,

2017). Na ten temat organizowane są konferencje naukowe, powstają artykuły

w prasie czy prace na stopień  itp. Poza zaangażowaniem środowiska akade-2

mickiego w dyskurs o edukacji domowej, niemałą aktywność wykazują same

rodziny zaangażowane w homeschooling.

Zadanie, które postawiłam sobie pisząc niniejszy szkic, to próba ustalenia

możliwości przeprowadzenia ewaluacji w ramach edukacji domowej i określenia

tego, jakich obszarów mogłaby dotyczyć. Interesuje mnie również kwestia spo-

sobu przeprowadzenia autoewaluacji przez samych homeschoolersów  (tj. przez3

osoby włączone w edukację domową, zarówno  d z i e c i,  jak i ich  o p i e k u -

n o w i e  oraz każdą z tych grup osobno).

Ewaluacja – geneza i pojęcie

Historycznie ewaluacja  wywodzi się z praktycznego działania na rzecz4

rozwiązania problemu. Wzmianki o niej pojawiły się już w Biblii – w Księdze
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Chodziło głównie o testy inteligencji (przygotowane nota bene przez Amerykańskie Towa-5

rzystwo Psychologiczne), które niczym sito miały segregować żołnierzy i pomóc przełożonym

w przyznawaniu kolejnym adeptom sztuki wojennej odpowiednich stanowisk. Sukces przedsię-

wzięcia wypróbowany na ponad dwóch milionach mężczyzn, zachęcił władnych nad systemem

edukacji w USA, by przenieść te testy w nieco skorygowanej formie na uczniów (Lincoln, Guba,

1989, s. 26).

Daniela (Mizerek, 2015). W odniesieniu do oświaty, ewaluacja pojawia się wraz

z profesjonalnym nadzorem, który sprawowali inspektorzy. Pierwsze udokumen-

towane i uznane za ewaluację badanie przypisuje się Josefowi M. Rice’owi. Ten

Amerykanin żyjący na przełomie XIX i XX w. podjął się porównania kontrolo-

wanych przez siebie szkół. Cel, jaki mu przyświecał to możliwość podniesienia

poziomu kształcenia w wizytowanych placówkach. Dalej, w 1949 r. zapropono-

wano wprowadzenie teorii ewaluacji, a już w latach 60. XX w. na Zachodzie po-

jawia się podręcznik metodologiczny do przeprowadzenia ewaluacji, opracowany

przez Michaela Scrivena w The Metodology of Evaluation (Zajączkowska, 2016).

Egon Guba oraz Yvonna S. Lincoln wyróżnili cztery zasadnicze etapy zwane

generacjami ewaluacji. Ich wskazanie i krótki opis ma na celu ukazanie nie

tyle samej historii zjawiska ewaluacji, co raczej zmieniającego się sposobu ro-

zumienia jej, wdrażania i funkcjonowania w systemie oświaty.

Pierwsza generacja – pomiar (measurment). Ten pierwszy etap rozwoju

ewaluacji miał na celu najpierw zmierzenie i opisanie, a następnie przybliżenie

podstawowego stanu wiedzy/umiejętności uczniów. Aby to osiągnąć stosowano

głównie testy ustne, później preferowano wypowiedzi pisemne, aby zakończyć

na krótkich odpowiedziach testowych. Tego typu ewaluację (rozumianą jako po-

miar) wykorzystywano w edukacji i dla edukacji, ale także w celach militarnych .5

Guba oraz Lincoln konstatują, że czynnikami, które wpłynęły na tak gwałtowne

zastosowanie testów na przełomie XIX/XX w. były: okres I wojny światowej,

wymagający nagłego poboru do wojska wielu żołnierzy, Millowskie, scjenty-

styczne podejście do nauk społecznych, potrzeba/konieczność wprowadzenia

„unaukowionego” kierownictwa w przemyśle i biznesie dla wzmocnienia efek-

tywności pracowników i traktowania uczniów jako przyszłej „surowej – gotowej

do obróbki” siły nabywczej (Guba, Lincoln, 1989, s. 21–25).

Druga generacja – opis (descripption) – trwająca do „ery Sputnika” (1957).

Kluczową postacią dla tego momentu rozwoju ewaluacji był R. W. Tyler (uzna-

wany nawet za „ojca” ewaluacji), który jako pracownik/członek Agencji Badań

Edukacyjnych (Bureau of Educational Research) z Uniwersytetu w Ohio miał za za-

danie zbadać, czy studenci rzeczonego uniwersytetu osiągają zamierzone przez
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Tym pojęciem posłużył się jako pierwszy Robert Stake w 1975 r. (za: Ciężka, 2017, s. 82).6

wykładowców rezultaty (a więc wykorzystano klasyczny measurment). Oprócz

tego, Tyler sprawdzał jak działają same programy przygotowujące młodzież do

podjęcia nauki w koledżach i jak zapewnić skuteczność obu podjętym przez

niego inicjatywom. Ta podwójna analiza – uczniów/studentów oraz programów

nauczania, jest dziś określana mianem ewaluacji formatywnej (program pod-

legający ewaluacji jest jednocześnie wdrażany w działanie). W tej sytuacji

ewaluator poza swoją przedmiotową, techniczną rolą (jaką miał poprzednio),

zyskał rolę budującego poprzez formułowanie opisu zmiany. Poza tym sam po-

miar stał się już tylko jednym z narzędzi, tracąc swą nadrzędną rolę (Guba,

Lincoln, 1989, s. 28).

Trzecia generacja – ocena (judgment). Okolicznością towarzyszącą powsta-

niu tego rodzaju ewaluacji stała się rywalizacja USA oraz Rosji w podboju Kos-

mosu. Pomijając kwestie z tym związane, doprowadzono proces ewaluacji do

momentu, w którym największe znaczenie zaczęto przypisywać ocenie. Zyskała

na tym rola ewaluatora, który utrzymując swoje wcześniejsze funkcje, musiał

odznaczać się także rolą sędziego (Guba, Lincoln, 1989, s. 29–31).

Przedstawione generacje nie były wolne od wad, takich jak: menedżeryzm,

niedostosowanie wartości do pluralizmu oraz scjentyzm (Guba, Lincoln, 1989,

s. 31–32). Mimo tych niedostatków stały się jednak podwalinami do utworzenia

maksymalnie zrewidowanej i ulepszonej formy ewaluacji – w czwartej generacji.

Czwarta generacja, uznawana za współczesną – ewaluacja dialogiczna

(responsive constructivist evaluation ). W ujęciu Lincolna i Guby polega ona na6

włączeniu w proces ewaluacji:

• metodologicznego paradygmatu konstruktywistycznego, dla którego rze-

czywistość społeczna ma charakter interakcyjny;

• spektrum pluralizmu;

• ewaluatora jako koordynatora między stronami interakcji na zasadzie kon-

frontacji ich poglądów oraz inicjowania dialogu między nimi (Ciężka, 2017,

s. 77–86).

Jeśli chodzi o polskie doświadczenia dotyczące ewaluacji w edukacji, to

Henryk Mizerek wyróżnia jej trzy zasadnicze etapy:

• erę milczenia (do 1993 roku),

• czas reform (lata 1993–2009),

• czas krzepnięcia (po 2009 roku) (Mizerek, 2016, s. 3).
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Era milczenia wiązała się z sytuacją polityczną naszego kraju, gdzie apa-

rat państwowy nie wspierał działań pojedynczych badaczy (np. Bolesława

Niemierko) na rzecz ewaluacji. Czas reform to przede wszystkim związane

z decentralizacją władzy reformy kraju; także na poziomie oświaty (np. wpro-

wadzono programy TERM i jego kontynuację – SMART, powstała Centralna Ko-

misja Egzaminacyjna, a w której strukturach Biuro Analiz i Ewaluacji, które

przyczyniły się nie tylko do rozpropagowania informacji na temat ewaluacji,

ale także wprowadziły ją w czyn). Czas krzepnięcia wniósł nowy sposób rozu-

mienia ewaluacji w naszym kraju; oderwania jej od biurokratycznego sensu,

stosowania jej jako badania społecznego, rozwiązywania dylematów wyrosłych

na gruncie praktyki ewaluacji i odnoszenia do teorii z nią związaną. W tym

okresie powstał także System Ewaluacji Oświaty (Mizerek, 2016, s. 4–11).

W literaturze przedmiotu przypisuje się ewaluacji kilka warstw znaczenio-

wych. Przede wszystkim stanowi ona badanie społeczne; działanie na rzecz

praktyki, opierające się o możliwość „formułowania sądów na temat wartości

podejmowanych działań” (Mizerek, 2010, s. 21). Proces ten możliwy jest dzięki

selektywnemu gromadzeniu informacji, które posłużą jako odpowiedź na py-

tanie: „co i dlaczego się wokół nas dzieje?” (Mizerek, 2010, s. 21). W tym wy-

padku ewaluacja jest wypadkową oceny i wartościowania. Nie jest tylko oceną,

gdyż ta stanowi o wyniku ciągu zdarzeń, a ewaluacja jest traktowana jako proces

(Olejniczak, 2008, s. 16). Odmienna zaś od diagnostyki, poszukuje najlepszych

dróg w podejmowaniu decyzji co do przyszłości na podstawie wyłonionych in-

formacji z tego, jak „jest” (Lakerveld, 2010, s. 66). Ewaluacji przynależy także

status dyscypliny akademickiej (Mizerek, 2015).

Dla pedagogiki naukowej badania ewaluacyjne stanowią potwierdzenie i za-

razem są wyrazem jej tożsamości jako nauki stosowanej (Nowotniak, 2017,

s. 25). Niemniej w Polsce ewaluacji prowadzonej w placówkach edukacyjnych

zarzuca się szereg nieprawidłowości, takich jak: zbytnie uleganie pozytywi-

stycznej technokracji, wątpliwa jakość badań ewaluacyjnych czy wymieszanie

i rozmycie podjętych w ewaluacji strategii (Korporowicz, 2011, s. 25, 27–28).

Ewaluacja zewnętrzna i wewnętrzna w polskim systemie oświaty

Z pewnym uproszczeniem można stwierdzić, ze proces ewaluacji prze-

biega następująco: zbiera się dane, poszerza je o interesujące lub sugerowane

konteksty, a po analizie i ocenie czy rekomendacji projektuje się konkretne
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działania usprawniające/naprawcze itp. (Olejniczak, 2008, s. 19). Wyróżnia się

dwa główne sposoby przeprowadzania ewaluacji: zewnętrzny i wewnętrzny.

Ewaluacja zewnętrzna prowadzona jest niezależnie od podmiotu badanego; no-

si znamiona obiektywizmu, profesjonalizmu i rzetelności (Mazurkiewicz, 2010,

s. 28). Ewaluacja wewnętrzna (autoewaluacja) „jest zaproszeniem do wzięcia

odpowiedzialności za własne działanie, a jednocześnie narzędziem, które daje

szansę na branie odpowiedzialności w sposób sensowny, dzięki możliwości

podejmowania decyzji na podstawie danych i sprawdzania rezultatów tych de-

cyzji” (Mazurkiewicz, 2010, s. 11). Jawi się więc jako działanie subiektywne,

przez to zaś, może być traktowana jako mniej profesjonalna od ewaluacji ze-

wnętrznej (Mizerek, 2010, s. 28). Jednakże jej związek z ewaluacją zewnętrzną

powinien być widziany jako komplementarny (Mizerek, 2010, s. 60).

Polskie szkoły zobowiązane są do przeprowadzania ewaluacji wewnętrz-

nej, ale jest stosowana wobec nich także ewaluacja zewnętrzna. Działania te

podporządkowane są następującej liście wymagań:

  1. Szkoła lub placówka realizuje koncepcję pracy ukierunkowaną na rozwój

uczniów;

  2. Procesy edukacyjne są zorganizowane w sposób sprzyjający uczeniu się;

  3. Uczniowie nabywają wiadomości i umiejętności określone w podstawie

programowej;

  4. Uczniowie są aktywni;

  5. Kształtowane są postawy i respektowane normy społeczne;

  6. Szkoła lub placówka wspomaga rozwój uczniów z uwzględnieniem ich

indywidualnej sytuacji;

  7. Nauczyciele współpracują w planowaniu i realizowaniu procesów eduka-

cyjnych;

  8. Promowana jest wartość edukacji;

  9. Rodzice są partnerami szkoły lub placówki;

10. Wykorzystywane są zasoby szkoły lub placówki oraz środowiska lokalnego

na rzecz wzajemnego rozwoju;

11. Szkoła lub placówka, organizując procesy edukacyjne, uwzględnia wnioski

z analizy wyników sprawdzianu, egzaminu gimnazjalnego, egzaminu matu-

ralnego, egzaminów potwierdzających kwalifikacje w zawodzie oraz innych

badań zewnętrznych i wewnętrznych;

12. Zarządzanie szkołą lub placówką służy jej rozwojowi (https://www.npseo.

pl/action/requirements/wymagania_panstwa_wobec_szkol).

https://www.npseo.pl/action/requirements/wymagania_panstwa_wobec_szkol
https://www.npseo.pl/action/requirements/wymagania_panstwa_wobec_szkol
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Aleksander Nalaskowski przetłumaczył na język polski książkę Rolanda Meighana Learning7

from home-based education, w której opisywanemu tam zjawisku homeschoolingu nadał taki

właśnie polski odpowiednik (Budajczak, 2004, s. 19).

Już na podstawie wyliczonych tu wymagań można skonstatować, iż polskie

placówki edukacyjne stawiają sobie za cel integrację ze środowiskiem lokal-

nym. Powinny być także nastawione na indywidualny rozwój ucznia, ożywiając

i kształtując u uczniów wrażliwość na wartości oraz na rozwój intelektualny.

Oprócz tego, projektowi ewaluacji w polskich szkołach przyświeca idea dosko-

nalenia ich w nauczaniu, uzyskiwanie wyższych wyników w testach i egzami-

nach. Nauczyciele mają być zgodni w wizji procesu dydaktycznego, nastawieni

na wspólny kierunek działań: zarówno dla dobra wszystkich uczniów, jak i jed-

nostek. Raportowanie o faktycznych stanach placówek ma zaś wzmacniać i mo-

tywować nauczycieli oraz wychowanków w nieustannym dążeniu do pewnego

stanu idealnego. Ewaluacja w tym wypadku jest wieloaspektowa, wielostronna,

ponieważ dotyczy różnych płaszczyzn funkcjonowania szkoły oraz działań osób

należących do społeczności szkoły. Wymaga zaangażowania nie tylko nauczycie-

li oraz uczniów, ale także środowiska, do którego szkoła przynależy . Nasuwa7

się jednak pytanie: czy polska rzeczywistość oświatowa i „okołooświatowa”, daje

choćby nadzieję na możliwości realizacji tychże wytycznych? Sama podstawa

programowa, której owe działania mają być podporządkowane, nie daje zbyt

wielkich szans na wyjście poza (quasi)behawioralny kontekst nauczania–uczenia

się. Jak zatem miałyby być spełnione te wszystkie wymagania? Wydaje się,

że znacznie poprawić sytuację mogłoby zwiększanie świadomości nauczycieli

i przyszłych nauczycieli o paradygmatach edukacyjnych, wpływanie środowisk

akademickich na kształt (przyszłej) podstawy programowej czy redukcja/dosto-

sowanie wymagań do aktualnych możliwości polskiej szkoły.

W jakim stopniu możemy mówić o ewaluacji na gruncie edukacji domowej?

Wydawać by się mogło, że skoro dziecko funkcjonuje głównie poza systemem

szkolnej edukacji, to niekoniecznie dotyczą je sprawy związane z tymże syste-

mem. Pochopnie byłoby tak sądzić. W różnych zakątkach świata zagadnienia

dotyczące związku homeschoolersa ze szkołą są prawnie regulowane na różne

sposoby. Począwszy od legalności samego zjawiska, przez stosunek legislacyj-

ny do edukacji domowej, aż do sposobu kontrolowania przebiegu edukacji.

Skupię się jednak na gruncie polskim.
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Nie ze względu na historyczne uwarunkowania tego zjawiska, ale na zmiany wokół legi-8

slacji edukacji domowej po wprowadzeniu obowiązku szkolnego w 1919 r.

Stanowisko Mizerka w tej sprawie brzmi następująco: „[...] ewaluator nie jest tym, do kogo9

należy formułowanie – wspomnianych wcześniej – sądów wartościujących. Jego zadaniem jest

Edukacja domowa – pojęcie i skala zjawiska

Określenie edukacja domowa w odniesieniu do praktyki nauczania własnych

dzieci w domu (Budajczak, 2003, s. 13) w polskiej literaturze pedagogicz-

nej zakorzeniło się dzięki Aleksandrowi Nalaskowskiemu  i stanowi najpopular-8

niejszą, choć nie jedyną polską nazwę homeschoolingu (inne to np. nauczanie

domowe, szkoła domowa). Edukacja domowa poza kontekstem spełniania

obowiązku szkolnego lub nauki poza szkołą wyróżnia się tym, że angażuje całą

rodzinę w procesie jej tworzenia. Nierzadko przyjmuje ona postać rodzinnego

sposobu na życie (Mazurek, 2016) czy stylu życia (Głażewska, 2018). Wielo-

wymiarowość edukacji domowej sprawia, iż w naukach społecznych jest ona

cennym przedmiotem badań. Badacze zjawiska koncentrują się wokół tema-

tów historycznych (np. Jakubiak, 2017) i prawnych uwarunkowań (np. Eurydice

Report, 2018), motywów jej podjęcia (np. Kucharska, 2014), sposobu orga-

nizowania edukacji homeschoolersów (np. Suarez, Suarez, 2006), charaktery-

styk rodzin edukacji domowej (np. Bhopal, Myers, 2018) czy jej zastosowań

(np. Włoch, 2017). Nie do przecenienia są również głosy samych rodziców dzie-

ci z edukacji domowej (np. Chwalisz, 2018; Wasilik, 2018; Zakrzewscy, 2009).

Na podstawie przytoczonych badań możemy wnioskować o niejednorodności

samego zjawiska, o zachodzącej potrzebie indywidualnego czy spersonalizowa-

nego podejścia w rozumieniu działania konkretnej rodziny i samych uczniów

edukacji domowej. Z wielości materiałów dotyczących fenomenu edukacji do-

mowej wyłania się obraz rodzin pełnych i wielodzietnych (Ray, 2009, s. 5),

w których za nauczanie odpowiedzialna jest głównie matka (Kunzman, Gaither,

2013, s. 12). W testach szkolnych dzieci osiągają wyższe wyniki niż ich szkol-

ni rówieśnicy (Ray, 2009, s. 2) oraz nie mają kłopotów z socjalizacją (Medlin,

2006, s. 5).

Początków edukacji domowej próżno szukać w precyzyjnie ustalonym

przedziale czasowym, ponieważ towarzyszyła ludziom od zawsze. Nowoczesna

edukacja domowa zasadza się na zmianach legislacyjnych wokół nakładanego

przez państwo obowiązku szkolnego, który stanowi dla niej punkt odniesienia.

Z tego powodu możliwe jest twierdzenie, że edukacja domowa w Polsce jest sto-

sunkowo nowym zjawiskiem . Warto w tym momencie wspomnieć, że polskie9
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zgromadzenie maksymalnie rzetelnych i trafnych informacji o wartości przypisywanej podda-

nym ewaluacji działaniom przez ich adresatów i realizatorów. W tym świetle staje się jasne,

że ewaluator nie może sobie przypisywać roli sędziego wynajętego po to, żeby stwierdzać, czy

dobrze, czy też źle się dzieje. W żadnym przypadku nie jest też ekspertem, którego zadaniem

jest doradzenie, «co też uczynić, żeby było dobrze»” (Mizerek, 2010, s. 21).

ustawodawstwo w tym zakresie jest ciągle nowelizowane oraz konsultowane

także ze środowiskiem homeschoolersów (z jakim skutkiem – to już osobna

kwestia). Zmieniający się system społeczny, wzrastająca świadomość pedago-

giczna rodziców czy chęć wzięcia odpowiedzialności za los edukacyjny dzieci

(Budajczak, 2004, s. 12) to tylko niektóre z powodów mających wpływ na de-

cyzję opiekunów, co do zejścia z utartej i najpopularniejszej ścieżki kształcenia

(czyli posłania dzieci do szkoły). W literaturze dotyczącej edukacji domowej

wymienia się także: niezadowolenie/rozczarowanie edukacją publiczną, kwestie

światopoglądowe (w tym religijne), umacnianie więzi rodzinnej czy możliwość

kształcenia dziecka na wyższym poziomie (Ishizuka, 2000, s. 7).

W Polsce edukacja domowa w nowoczesnym wydaniu jest legalna od 1989 r.

W treści Ustawy o systemie oświaty z 1991 r. nowelizowanej 11.01.2017 r. czy-

tamy:

 

Na wniosek rodziców dyrektor odpowiednio publicznego lub niepublicznego przedszkola,

szkoły podstawowej i szkoły ponadpodstawowej, do której dziecko zostało przyjęte, może

zezwolić, w drodze decyzji, na spełnianie przez dziecko odpowiednio obowiązku, o którym

mowa w art. 31 ust. 4, poza przedszkolem, oddziałem przedszkolnym w szkole podstawowej

lub inną formą wychowania przedszkolnego i obowiązku szkolnego lub obowiązku nauki poza

szkołą (Dz.U. 2017, poz. 59, art. 37.1).

 

Na podstawie niniejszego aktu prawnego można stwierdzić, że to dyrek-

tor szkoły de facto jest osobą zezwalającą uczniowi na rozpoczęcie przez nie-

go edukacji w domu. Pomimo że nauka tego dziecka odbywa się poza murami

szkoły, to jest z nią dość silnie związana. Po pierwsze: uczeń podlega rejoni-

zacji. To znaczy, że rodzice są zobowiązani zapisać dziecko do szkoły, zgodnie

z miejscem zamieszkania. Po drugie: dziecko w edukacji domowej jest pełno-

prawnym uczniem – jest wykazywane w systemie SIO, szkoła otrzymuje na niego

określoną subwencję od organu prowadzącego, uczeń-homeschoolers otrzymuje

legitymację, należy do konkretnej klasy, może brać udział w lekcjach szkolnych

i zajęciach pozaszkolnych itp. Po trzecie – dziecko edukowane domowo pod-

lega systemowi klasyfikacji szkolnej w zakresie zdawania do następnej klasy,

kończenia konkretnego etapu edukacyjnego.
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Przedmiotem badań może być np.: jakość współpracy rodziców i uczniów edukacji domo-10

wej ze szkołą, przebieg i wyniki egzaminów wewnętrznych homeschoolersów, budowanie spo-

łeczności szkolnej z uwzględnieniem miejsca w tej społeczności uczniów edukacji domowej itp.

Od marca 2018 r. uczniowie nauczania domowego są ujęci w statystyki szkoły jako osob-11

ne podmioty. W ewidencji prowadzonej przez SIO unaocznia się obecność uczniów edukacji

domowej, kiedy podaje się zbiorcze informacje o liczbie uczniów w bieżącym roku szkolnym

w podziale na klasy oraz wtedy gdy opisuje się realizację obowiązku szkolnego w jej możliwych

formach (https://cie.men.gov.pl/programy/3.24.0/instrukcje/Instrukcja_merytoryczna_SIO_marzec_

2018.pdf, s. 15, 19).

Ewaluacja w obrębie edukacji domowej

Przeprowadzenie ewaluacji w ramach edukacji domowej, dotyczy w pew-

nym stopniu zarówno ewaluacji zewnętrznej, jak i wewnętrznej. Oba procesy

mogą być nieco zakłócone ze względu na dwie konstytutywne cechy tychże ro-

dzajów ewaluacji. Po pierwsze ewaluacja zewnętrzna w swej istocie jest przede

wszystkim prowadzona niezależnie oraz zewnętrznie wobec podmiotu zleca-

jącego ewaluację czy badanego przedsięwzięcia (Polskie Towarzystwo Ewalua-

cyjne, 2016, s. 2). Po drugie ewaluacja wewnętrzna w czystej postaci w edukacji

domowej jest dość utrudniona, ponieważ osoba przeprowadzająca ewaluację

nie powinna generować sądów wartościujących („dobrze”/„źle”) ani też projek-

tować następnych działań usprawniających  (Mizerek, 2010, s. 21). Nie jest to10

jednoznaczne z obojętnym zdystansowaniem się do ewaluowanego miejsca czy

procesu, lecz jest wyrazem profesjonalnej postawy badawczej. Badacz ewa-

luacji winien więc rozdzielać formułowanie sądów wartościujących oraz podej-

mowanie decyzji „nawet jeśli ewaluator i podejmujący decyzje, to ta sama

osoba” (Nowotniak, 2012, s. 314). Ponadto ewaluator jest osobą kompetentną

w zakresie planowania, przeprowadzania i interpretowania wyników ewaluacji.

(Nie)oczywistą przeszkodą w prowadzeniu przez rodziców ewaluacji jest ich

(przewidywany) brak umiejętności w tym zakresie. Trudności te nie wykluczają

jednak możliwości przeprowadzenia rzetelnej ewaluacji w ramach edukacji do-

mowej. Przygotowanie rodziców do tej roli mogłoby odbywać się z pomocą

szkoły i jej kadry. Współpraca na linii homeschoolersi–szkoła wymagałaby sze-

regu spotkań, w ramach których poza przygotowaniem formalnym rodziców do

ewaluacji, powinna nastąpić wymiana wzajemnych oczekiwań nt. przedmiotu

ewaluacji , jej przebiegu, przygotowywania raportów czy ustalenia tego, czy11

i w jaki sposób owe raporty zostaną opublikowane.

https://cie.men.gov.pl/programy/3.24.0/instrukcje/Instrukcja_merytoryczna_SIO_marzec_2018.pdf
https://cie.men.gov.pl/programy/3.24.0/instrukcje/Instrukcja_merytoryczna_SIO_marzec_2018.pdf
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Interesujące wydaje się np. zestawienie liczby uczestników edukacji domowej na prze-12

strzeni lat w stosunku do wprowadzanych w tym samym czasie prawnych przywilejów lub

obostrzeń dla tej grupy uczniów.

Amerykański homeschooling w 2016 r. liczył 1,68 miliona osób i stanowił 3,3% wszystkich13

uczniów (Ray, 2018).

Takie jak: metoda antypedagogiczna Johna Holta (the unschooling method), metoda rodzi-14

cielska Marry i Michaela Leppertów (the parental approach), metoda odroczenia szkoły (the delayed

academic approach) Raymonda i Dorothy Moore, metoda Charlotte Mason (the Charlotte Mason

approach), metoda klasyczna, metoda [krytycznego myślenia] trivium (classical education/the Trivium

method), metoda uwzględniająca różne typy inteligencji i style uczenia się (multiple intelligences

and learning styles), metoda strukturalna (tradycyjna) – the structured or traditional method, metoda

bloków tematycznych (the unit study method/ project-based learning), metoda eklektyczna (the eclectic

method), Carschooling®  itd.

Ewaluacja zewnętrzna homeschoolersów polega na ujęciu ucznia w staty-

stykach  szkoły, które dotyczą wszystkich zapisanych do niej uczniów. Monito-12

rowanie tych danych pomaga jedynie w liczbowym opisywaniu zjawiska edukacji

domowej w Polsce – wzroście, utrzymywaniu się lub spadku liczby uczniów

realizujących obowiązek szkolny poza szkołą. Jednak już sama ocena trendu

dotyczącego popularności, wdrożenia i kontynuowania tej formy edukacji, może

przynosić interesujące perspektywy dla podejmowania badań naukowych oraz

sugerować możliwe interpretacje danego stanu rzeczy . Warte zastanowienia13

jest to, czy ewaluacja zewnętrzna powinna/mogłaby w swoim przedmiocie za-

interesowania dotyczyć konkretnych wyników kształcenia uczniów edukacji

domowej na tle szkół czy całego systemu edukacyjnego. W USA  Brian D. Ray14

z powodzeniem przybliża badania prowadzone przez siebie oraz innych bada-

czy (nie wszystkie prace są publikowane) porównujących wyniki jakie osiągali

uczniowie edukacji domowej i jak wypadali na tle uczniów szkół publicznych

czy prywatnych (Ray, 2017, s. 610, 613). Takie formuły badań z jednej strony

wskazują na mocne i słabe strony obu „systemów” kształcenia, a z drugiej stro-

ny są informacją zwrotną dla podmiotów badań o tym, co wymaga zmian – suge-

rując jednocześnie ich zakres. Nie są mi znane dane dotyczące tego, czy szkoły

prowadzą jakąś ewaluację zewnętrzną wobec uczniów edukacji domowej (poza

wprowadzeniem podstawowej informacji do SIO). Osobiście nie spotkałam się

nigdy z takim raportem.

Specyficzną formą zewnętrznej ewaluacji dotyczącej zjawiska edukacji do-

mowej mogą być wspomniane tutaj badania naukowe. Zwłaszcza te, które

skupiają się na działaniach podmiotów zaangażowanych w jej prowadzenie czy

umożliwiających jej rozpoczęcie. To z kolejnych rozpraw naukowych, świadectw
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czy artykułów, prac magisterskich gromadzących selektywne informacje o edu-

kacji domowej i homeschoolersach dowiadujemy się „jak jest” i „dlaczego”.

Metodologia tych badań jest zróżnicowana – stosuje się metody ilościowe

(np. poprzez ankiety) oraz jakościowe (studium przypadku, różnego rodzaju

wywiady itp.). Ograniczeniem w rozumieniu eksploracji jako ewaluacji ze-

wnętrznej jest fakt, iż nie powstają badania panelowe dotyczące konkretnej

grupy, czy osób związanych z edukacją domową. Zatem pojawiające się nowe

badania zwykle odnoszą się do kolejnych, innych aspektów zjawiska. W rezul-

tacie dają nam ogląd sytuacji. Z dostępnej literatury na temat edukacji domo-

wej najczęściej dowiadujemy się o podstawach legislacyjnych homeschoolingu,

przebiegu nauczania dzieci oraz powodów, dla których edukacja domowa jest

preferowaną formą kształcenia. Ważne są także dane statystyczne, które jedno-

znacznie wskazują na wzrost liczby osób podejmujących się uczenia własnych

dzieci w domu w stosunku do tych, którzy posyłają je do szkoły (Ray, 2017).

Badania naukowe oprócz dostarczania informacji o aktualnym stanie o edukacji

domowej, czyli małego wycinka rzeczywistości edukacyjnej, mają funkcje pro-

gnostyczne. Kolejni badacze wysuwają wnioski na przyszłość, które mogą być

ważnym punktem wyjścia dla rozważań samych homeschoolersów. Oni sami

angażując się w edukację domową, prowadzą badania na jej temat (por. Gła-

żewska, 2018). W tym miejscu należy wspomnieć również, że polscy home-

schoolersi nie są zobowiązani żadnym prawem do pozostawania obiektami

kontroli czy systematycznej ewaluacji zewnętrznej jakichkolwiek podmiotów.

Autoewaluacja homeschoolersów w swojej quasi formie (nie byłaby prze-

cież prowadzona przez instytucję), wymagałaby od nich wysokiego stopnia

(auto)refleksji. W ewaluacji bowiem ważne jest, by adekwatnie zrozumieć bada-

ną sytuację, właściwie opracować zebrany materiał i podjąć decyzję o dalszych

swoich działaniach (Borek, 2012, s. 327). Taka wewnętrzna ewaluacja obejmo-

wałaby raczej jedną, konkretną rodzinę. Choć interesującym kontekstem by-

łaby też autoewaluacja kooperatyw, funkcjonujących w edukacji domowej, np.

działających jako tzw. mikroszkoły. Nie bez znaczenia będzie także sam mo-

ment badania – ex post, ex ante, on-going czy w tzw. średniookresie [średnim

tempie wzrostu zmiennej] (Olejniczak, 2008, s. 19). Ewaluacja w ramach edukacji

domowej mogłaby dotyczyć samych motywów, kierujących homeschoolersów

na tę właśnie ścieżkę kształcenia, metod kształcenia i wychowania oraz prze-

biegu edukacji dziecka. Zapewne przedstawione pomysły nie wyczerpują moż-

liwości zastosowania ewaluacji w obrębie edukacji domowej, jednak wydają się

odwoływać do jej podstaw.
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Raporty mogłyby ukazywać się na stronach internetowych, blogach prowadzonych przez15

rodziny. Mogłaby również powstać baza takich raportów lub „coś” na wzór amerykańskiego

NHERI (National Home Education Research Institute – szczegóły dostępne na stronie: https://

www.nheri.org/about-nheri/), gdzie wyniki takich i innych badań mogłyby być udostępniane.

W edukacji domowej wykorzystuje się dopasowane do jej specyfiki różne

metody kształcenia , wzorowane na szkolnych lub alternatywne wobec szkol-15

nych strategii/dydaktyk. Każda z rodzin decyduje, jaki przyjąć system kształce-

nia. Autonomia w wyborze niesie ze sobą dużą odpowiedzialność za rezultaty

nauki w domu. Ewaluacja wybranej ścieżki kształcenia to przede wszystkim

bieżące czy okresowe badanie sprawdzalności konkretnej metody, rozpatrywa-

nie wpływu sposobu nauczania na życie rodzinne, na wychowywanie, sukcesy

bądź porażki szkolne (poziom zdawania testów, matury, przyjęcie na wybrany

kierunek studiów). Wreszcie konsultowanie domowej taktyki rodzica/rodziców

z dzieckiem (jeśli rodzic/e nadzorują proces edukacji) lub dziecka z rodzicami

(gdy dziecko autonomicznie steruje swoją nauką). Wynik takiej ewaluacji to

przede wszystkim podjęcie decyzji o podtrzymaniu istniejącego modelu, zmody-

fikowania go lub porzucenia.

Przebieg procesu edukacyjnego w nauczaniu domowym ujęty w ramy sto-

sowanej konkretnej metody nauczania, musi uwzględniać indywidualny sposób

podejścia do ucznia. Praca dziecka z konkretnym materiałem, dopasowywanie

treści kształcenia do możliwości poznawczych „domowego” ucznia czy jego

przygotowywanie do egzaminów, to tylko niektóre z aspektów składających się

na edukację domową. Postanowienia w tym zakresie mogą być podstawą re-

gularnej ewaluacji. Objęcie autorefleksją dotychczasowych działań pozwala jej

uczestnikom ukierunkowywać i ulepszać codzienność w edukacji domowej.

Ogół codziennych czynności i aktywności, nie wyizolowanych od procesu kształ-

cenia, może być punktem wyjścia autoewaluacji, która pozwoli na rozwiązanie

dylematów dotyczących ustanowienia hierarchii działań, weryfikowania moty-

wów oraz możliwości zestawienia punktu widzenia rodzica i dziecka w ich

edukacji domowej. Trudno byłoby też nie stwierdzić, że te rodzinne punkty

widzenia nie mogłyby być ze sobą sprzeczne. Autoewaluacja w edukacji domo-

wej, która byłaby rzetelnie przeprowadzona, a następnie opracowana i opubli-

kowana w formie raportu miałaby też funkcję informacyjną, zwłaszcza dla rodzin

zainteresowanych edukacją domową. Jak jednak upowszechniać owe raporty?

Sam sposób przeprowadzania autoewaluacji jest istotny; w jakimś stopniu

będzie przecież wpływał na opracowanie raportu. Rodziny mogą wykonywać

zdjęcia (fotoewaluacja), pisać eseje, listy do siebie nawzajem czy przyjaciół

https://www.nheri.org/about-nheri/
https://www.nheri.org/about-nheri/
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Kwestia publikowania raportów przez homeschoolersów wydaje się dyskusyjna. Z jednej16

strony dane te (nieanonimowe) są w dużym stopniu wrażliwe. Z drugiej zaś strony niełatwo

dostrzec jakiś większy sens zadawania sobie trudu przeprowadzania autoewaluacji – bez ra-

portowania o jej wynikach. Wtedy ewaluacja mogłaby ulec zredukowaniu do formy jakiejś tylko

wewnątrzrodzinnej informacji zwrotnej.

(tzw. miękkie, alternatywne metody ewaluacji), wypełniać ankietę itd. Publiko-

wanie takich raportów  miałoby walory nie tylko dla samej rodziny (forma16

budowania wspomnień dotyczących przebiegu procesu edukacji domowej, re-

fleksyjna analiza własnych działań i projekcja kolejnych), ale i dla społeczności

homeschoolersów (porównywanie sposobów pracy, efektów) czy społeczeństwa

w ogóle. Rodzice i dzieci w edukacji domowej, jak nikt inny, mogą być „swoimi

rzecznikami” w świecie. Przybliżanie ich osiągnięć i przedsięwzięć może budo-

wać zaufanie społeczne względem nich i podziw dla samodzielności edukacyjnej

rodziców w edukacji domowej (Mazurek, 2016, s. 99), wzrost zainteresowania

samym zjawiskiem i być może wpływ na wzrost popularności edukacji domowej

w ogóle i dołączanie kolejnych rodzin do grupy homeschoolersów.

Podsumowanie

Ewaluacja – w świetle analizy dostępnej literatury – jawi się jako wy-

zwanie „dla” i „w” edukacji. Nie ma wątpliwości, że przez lata właściwego jej

stosowania, będzie jednym z lepszych narzędzi diagnostycznych, realnym gło-

sem tych, których dotyczy. Stanowi zatem niezwykłą szansę także dla rodzin

w edukacji domowej. Wydaje się, że w jej ramach możliwa jest zarówno ewa-

luacja zewnętrzna, uwzględniająca homeschoolersów w raportach SIO, bada-

niach naukowych dotyczących różnych aspektów edukacji domowej oraz tych,

które mogą się pojawić jako propozycja wychodząca od konkretnej szkoły jako

nadrzędnej instytucji nad rodzinami edukacji domowej) oraz ewaluacja (quasi)-

wewnętrzna (w formie fotoewaluacji, pisanych pamiętników, listów itd.).

Ewaluacja homeschoolersów jest bardzo użyteczna. Pozwala na zgroma-

dzenie cennego materiału empirycznego, umożliwiającego lepsze zrozumienie

fenomenu edukacji domowej – skali zjawiska, jego rozwoju i wzrostu popular-

ności oraz grupy reprezentującej go, tj. motywów homeschoolersów, podejmo-

wanych przez nich działań i ich rezultatów itd. Ewaluacja wewnętrzna stanowi

cenne źródło informacji dla samych homeschoolersów: pojedynczych rodzin czy

innych, którzy stosują podobne metodyki. Funkcjonowanie homeschoolersów
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w aspekcie ewaluacji w edukacji domowej nie zostało jeszcze opisane w litera-

turze naukowej i może być nie lada wyzwaniem dla badaczy. Trudno jednak

przewidzieć, czy i jak rodziny w edukacji domowej odebrałyby takie propo-

zycje badań o ewaluacji wewnętrznej. Jeśliby jednak zinterpretowano ją jako

formę nadzoru i naruszania prywatności, to mogłaby budzić opór. Takie bada-

nia jednak byłyby szansą na rozwój zjawiska edukacji domowej w naszym kraju

i umożliwiłyby odpowiedź na pytanie o jej kształt i pedagogiczną jakość.
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O tym, jak ogromną rolę odgrywają emocje w życiu każdego człowieka

nikogo nie trzeba przekonywać. Emocje są ważne w rozwoju i w komunikacji

społecznej. Dbałość o nie wpływa na jakość życia codziennego. W sposób istot-

ny wspierają zarówno proces podejmowania decyzji, jak i procesy poznawcze

oraz ogólną orientację w świecie (Ekman, Davidson, 1999). Dlatego przetrwanie,

bez adekwatnego korzystania z emocji byłoby znacznie utrudnione, a nawet

niemożliwe. Możemy przyjąć, że emocje to pewien „subiektywny stan, do-

świadczany jako przyjemny, albo nieprzyjemny, który skłania nas (motywuje)

do określonych zachowań i który jest wywoływany przez określone sytuacje”

(Tyszka, 2010). Funkcja emocji, polegająca na wspieraniu procesów motywa-

cyjnych, jest zatem – w rozumieniu Tyszki – kluczowa. Trzeba jednak dodać, iż

nie tyle sama sytuacja jest źródłem emocji i motywacji, ale jej indywidualny

odbiór. Jest to poznawcze, klasyczne ujęcie przedstawione przez Becka, Rush,

Shaw i Emery (1979) mówiące, że afekt i zachowanie człowieka są w znacznej

mierze zdeterminowane tym, w jaki sposób organizuje on swój świat, czyli

zarówno emocje, jak i zachowanie w znaczący sposób zależą od sposobu inter-

pretowania otaczającej rzeczywistości i poszczególnych wydarzeń. Kształtowa-

nie tego indywidualnego sposobu odbioru rzeczywistości jest zaś wypadkową

wyposażenia biologicznego oraz wpływu środowiska wychowawczego i osobi-

stych doświadczeń każdej osoby (Beck i in., 1979).

W niniejszym artykule przedstawiamy nasze badania, których podstawą

interpretacyjną była poznawczo-motywacyjno-relacyjna teoria emocji (Lazarus

i in., 1980). Lazarus dowodzi, iż „ocena poznawcza (znaczenia lub istotności)

jest podstawą i integralną cechą wszelkich stanów emocjonalnych” (Lazarus,

1982, s. 1021), a zatem każda emocja jest w sposób istotny związana z charak-

terystycznym dla niej wzorcem oceny. Można przyjąć, iż takie procesy poznaw-

cze jak percepcja, myślenie, uczenie się, pamięć, są kluczowymi dla wyzwolenia

danej reakcji emocjonalnej (Lazarus i in., 1980). Lazarus (1984) twierdzi rów-

nież, że w umyśle człowieka istnieje jeden system emocjonalno-poznawczy,

w którym emocje są podatne na zmiany zachodzące w relacji między osobą

a otoczeniem oraz na sposób ich oceny.

Taksonomię emocji w prezentowanych badaniach przyjęto zgodnie z uję-

ciem kołowym modelu emocji pierwotnych Pluchnika (1980), w którym osiem

jakościowo zróżnicowanych emocji, tworzy afekty podstawowe. Z ich połącze-

nia powstają z kolei emocje wtórne („emocje mieszane”). W niniejszym bada-

niu emocje podzielono również na dwie grupy, zgodnie z odczuciem, jakiego

doznaje jednostka (core affect): pozytywne i negatywne, co w doświadczeniu
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osób oznacza także stany przyjemne lub nieprzyjemne (Russel, 2003). Emocje

pozytywne wiążą się z zupełnie innymi afektami niż emocje negatywne, stąd

nie tworzą jednego kontinuum, lecz stanowią odrębne jakości. Ponadto od-

czuwanie emocji pozytywnych jest wskaźnikiem zaspokojenie potrzeb, a nega-

tywnych informuje o ich deprywacji.

Znaczenie środowiska wychowawczego w rozwoju emocji

Zależność rozwoju emocjonalnego od środowiska została ujęta w teorii

przywiązania stworzonej przez Bowlby’ego i rozwiniętej przez Ainsworth,

a później przez kolejnych badaczy. Rozwojowi określonego typu przywiązania

towarzyszą określone emocje. Przywiązanie bezpieczne u dziecka jest łączone

m.in. z takimi emocjami jak: spokój, poczucie bezpieczeństwa i zadowolenie,

natomiast przywiązanie o charakterze pozabezpiecznym można skojarzyć m.in.

z poczuciem braku bezpieczeństwa, lękiem, niepewnością, czy złością. Później-

sze badania wskazują na możliwość zmiany stylu przywiązania, niemniej jest

to struktura względnie trwała, która znacząco wpływa na sposób funkcjono-

wania w świecie (Cassidy, Shaver, 1999).

Z perspektywy behawioralnej rzecz ma się podobnie. Dziecko uczy się

przeżywania konkretnych emocji, to znaczy może zostać uwarunkowane (nie-

jako nauczone) do przeżywania zarówno zadowolenia, jak i lęku. Obok proce-

sów warunkowania bardzo istotnym sposobem kształtowania jest modelowanie

zachowań i przeżywania emocji, dlatego jakość środowiska rodzinnego i opie-

kuńczego ma zasadnicze znaczenie dla późniejszego funkcjonowania i losów

człowieka (Bandura, 1977). Pełniejsze rozumienie rozwoju emocji umożliwia

spojrzenie nań z perspektywy poznawczej (także neobehawioralnej), która za-

kłada, że to, co dzieje się między bodźcem a reakcją, czyli wewnętrzne procesy

przetwarzania, odgrywają istotną rolę w tym co, i z jaką intensywnością jest

przeżywane (Beck i in., 1979; Bandura, 1986).

Zarówno perspektywa teorii przywiązania, behawioralna, neobehawioral-

na, poznawcza, jak i społecznego uczenia się, ale także psychodynamiczna,

wskazują na ogromne znaczenie jakości relacji dla rozwoju emocji i pozosta-

łych sfer funkcjonowania młodego człowieka. Odmienność przeżywania emocji

oraz przejawianych zachowań jest łatwo obserwowalna u dzieci wychowywa-

nych poza rodziną, w środowiskach, które w znacząco inny sposób kształtują
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ich osobowość. Dlatego do prezentowanych tutaj badań wybrano uczniów ze

szkół publicznych oraz wychowanków z placówek resocjalizacyjnych, aby spraw-

dzić, czy i jakie występują między nimi różnice w zakresie częstotliwości prze-

żywanych emocji.

Wśród czynników sprzyjających powstawaniu i rozwojowi niedostosowania

społecznego młodzieży, najczęściej wymienia się dysfunkcjonalność rodzin po-

chodzenia. W większości z nich panuje niekorzystna atmosfera wychowawcza,

którą charakteryzują częste występowanie sytuacji konfliktowych oraz obojętne

lub wrogie stosunki między członkami rodziny, wynikające ze stosowania przez

nich różnych form przemocy (Cudak, 1998, s. 226–254). Jest więc bardzo praw-

dopodobne, że dzieci wychowujące się w takim środowisku częściej przeży-

wają emocje negatywne, takie jak: lęk, wstyd, złość, żal, nudę, smutek, rzadziej

natomiast pozytywne, takie jak: radość, spokój, wdzięczność czy zachwyt.

Niestety w większości placówek resocjalizacyjnych najczęściej występuje

równie niekorzystny pod względem wychowawczym, kontrolująco-restrykcyjny

(Staniaszek, 2018, s. 175–197; Skuza, 2012, s. 367) lub kontrolująco-opiekuń-

czy (Granosik i in., 2014, s. 27–33) klimat społeczny. Nie wykluczone więc, że

właśnie z tego powodu młodzież przebywająca w placówkach resocjalizacyj-

nych, wypracowuje niekorzystne rozwojowo strategie radzenia sobie z trud-

nymi emocjami (lęku, złości, wstydu itp.). Należą do nich: 

1. strategia prezentacji siebie jako osoby bezbronnej, która może przerodzić

się w jawne manifestowanie wrogości i pogardy wobec nowo przyjętych

wychowanków – stosowana w celu uzyskania wyższej pozycji z hierarchii

grupowej; 

2. strategia upodabniania swoich reakcji emocjonalnych do zaobserwowa-

nych u rówieśników zajmujących wyższe pozycje w grupie; 

3. strategia prewencyjnego demonstrowania agresji werbalnej i fizycznej

(udział w bójkach i konfliktach); 

4. strategia niczym nieskrępowanej spontaniczności;

5. samookaleczania (Chomczyński, 2014, s. 207–230).

Stosowanie tych strategii pomimo doraźnych korzyści związanych

z większym prestiżem wśród rówieśników, wiąże się jednak z koniecznością

ukrywania prawdziwych emocji, wypierania ich oraz utrwalania się wadliwych

mechanizmów zarządzania nimi, które generują konflikty z otoczeniem i po-

głębiają poziom niedostosowania społecznego. Blokowanie w sobie negatyw-

nych emocji i wypieranie pozytywnych, prowadzi najczęściej do kumulacji

wewnętrznych konfliktów oraz związanego z tym napięcia emocjonalnego,
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którego rozładowania poszukuje się w działaniach destrukcyjnych lub auto-

destrukcyjnych. Zgodnie z założeniami koncepcji Roberta Agnewa napięcia

wywołują całą serię trudnych emocji, takich jak stres, lęk, złość, frustracja,

przygnębienie itp., dla których zachowanie przestępcze przy obniżonym pozio-

mie kontroli społecznej i więzi interpersonalnej, stanowi sposób ich redukcji

lub ucieczki od nich (Agnew, Bylica, 2011, s. 236).

Znaczenie emocji pozytywnych i negatywnych w procesie
demoralizacji i resocjalizacji nieletnich

Z wielu badań wynika, że doświadczanie negatywnych emocji ma istotny

wpływ na przejawianie agresji oraz innych zachowań dewiacyjnych przez do-

rastającą młodzież (Garofalo, Velotti, 2017). Zróżnicowana wartość emocji

pozytywnych (poziom zdolności do empatii) i brak kontroli nad emocjami

negatywnymi w powiązaniu z niską umiejętnością wnioskowania moralnego są

istotnymi predykatorami zachowań agresywnych u adolescentów, a w szcze-

gólności u osób niedostosowanych społecznie (Llorca-Mestre i in., 2017). Wy-

niki badań wskazują też, że zdolność do empatyzowania oraz wysoki poziom

inteligencji emocjonalnej stanowią znaczący czynnik powstrzymujący młodych

ludzi od aktywności antyspołecznej (Jolliffe, Farrington, 2004). Nie jest to jed-

nak tak jednoznaczne, bo w świetle innych doniesień nie występują staty-

stycznie istotne różnice między poziomem empatii emocjonalnej i poznawczej

sprawców czynów karalnych a ich społecznie dostosowanymi rówieśnikami

(Schalkwijk i in., 2016).

Przyjmując perspektywę interakcjonizmu symbolicznego Maciej Bernasie-

wicz zwraca uwagę na znaczenie emocji w resocjalizacji w kontekście jednego

z kluczowych w tym procesie celów, którym jest kształtowanie lub przebu-

dowa posiadanej przez nieletnich tożsamości (Bernasiewicz, 2011, s. 25). Jeżeli

bowiem nawiązywanym interakcjom towarzyszą emocje pozytywne, to wzmac-

niają one przyswajanie wiedzy o posiadaniu określonej cesze lub umiejętności,

która staje się w ten sposób istotna w budowaniu obrazu samego siebie. Jeżeli

natomiast pojawiają się emocje negatywne, to powodują one odrzucenie lub

zaburzenie dotychczas realizowanej koncepcji samego siebie. Proces ten uwa-

runkowany jest dwojako: przez oddziaływania społeczne oraz autorefleksję.

Z jednej strony o internalizacji określonych treści na temat własnej osoby de-

cyduje rodzaj reakcji otoczenia (przede wszystkim osób znaczących) na dane
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zachowanie. Istotne jest tutaj to, za które zachowania (prospołeczne czy de-

strukcyjne) dana osoba jest obdarowywana uznaniem i akceptacją, a za które

dezaprobatą ze strony otoczenia. Wiąże się to z pojawieniem się u niej w na-

stępstwie reakcji akceptujących emocji pozytywnych (np. zadowolenia), a w od-

powiedzi na brak akceptacji – emocji negatywnych (np. złości lub wstydu).

Z drugiej strony, kiedy pojawia się autorefleksja, polegająca na rozpoznawa-

niu przeżywanych emocji oraz określaniu ich znaczenia dla przebiegu inter-

akcji (zachowania się podmiotu i partnerów), to pozwala ona na lepsze zarzą-

dzanie nimi i tym samym poprawę funkcjonowania społecznego. Pojawiające

się emocje pełnią tutaj także funkcje filtra, który w przypadku emocji pozytyw-

nych przepuszcza, a w przypadku emocji negatywnych blokuje informacje o so-

bie i otoczeniu. Emocje nie tylko przenikają bezpośrednio do pola uwagi

w obszarze świadomości, ale także głębiej do trwałych struktur wiedzy o sobie

(Kolańczyk, 1999). Stąd też bardzo ważna jest znajomość przeżywanych emocji,

zarówno dla wychowanków, którzy dzięki temu mogą bardziej świadomie kie-

rować swoim zachowaniem, jak i dla wychowawców, którzy chcą wspierać ich

w prawidłowym rozwoju. W tym kontekście istotne wydaje się zatem ustale-

nie, czy rzeczywiście istnieją różnice pod względem częstotliwości przeżywania

poszczególnych emocji przez wychowanków niedostosowanych społecznie

w porównaniu z ich rówieśnikami, przebywającymi w środowisku otwartym.

Dotychczasowe badania koncentrują się przeważnie na analizowaniu znacze-

nia związku przeżywania przez młodzież negatywnych emocji np. złości lub

poczucia winy i wstydu a wykazywanymi przez nią symptomami demoralizacji

(Spruit i in., 2016). Natomiast zdecydowanie rzadziej spotkać można opracowa-

nia dotyczące roli, jaką w tym procesie pełnią emocje pozytywne, które odno-

szą się do przejawianych przez dzieci w młodszym wieku szkolnym zachowań

eksternalizacyjnych (Kim i in., 2007).

Założenia metodologiczne

Przedmiotem badań była świadomość emocji pozytywnych i negatywnych

u dorastającej młodzieży, a celem porównanie częstotliwości przeżywania ich

przez wychowanków placówek resocjalizacyjnych oraz uczniów szkół publicz-

nych. W okresie od grudnia 2014 do maja 2015 r. przeprowadzono badania

diagnostyczno-weryfikacyjne na terenie Szczecina i okolic, które miały dostar-

czyć odpowiedzi na następujące problemy badawcze:
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Jakie są różnice w częstotliwości przeżywania emocji pomiędzy wychowankami prze-

bywającymi w placówkach resocjalizacyjnych a uczniami szkół gimnazjalnych i średnich?

1P : Jakie są różnice w częstotliwości przeżywania emocji pozytywnych u wychowanków

przebywających w placówkach resocjalizacyjnych oraz uczniów szkół gimnazjalnych

i średnich?

2P : Jakie są różnice w częstotliwości przeżywania emocji negatywnych u wychowanków

przebywających w placówkach resocjalizacyjnych oraz uczniów szkół gimnazjalnych

i średnich?

 

Na podstawie analizy literatury przedmiotu sformułowano odpowiadające

im hipotezy robocze:

 

Prawdopodobnie między wychowankami przebywającymi w placówkach resocjalizacyj-

nych a uczniami szkół publicznych występują istotne różnice w częstotliwości przeżywa-

nia emocji pozytywnych i negatywnych.

1H : Wychowankowie przebywający w placówkach resocjalizacyjnych rzadziej przeżywają

emocje pozytywne niż ich rówieśnicy ze szkół publicznych.

2H : Wychowankowie w placówkach resocjalizacyjnych częściej przeżywają emocje negatyw-

ne niż ich rówieśnicy ze szkół publicznych.

 

W badaniach uczestniczyła młodzież w wieku od 13 do 18 lat. Było to

104 wychowanków z trzech placówek resocjalizacyjnych woj. zachodniopo-

morskiego, gdzie średnia wieku wyniosła 16,6 lat, a odchylenie standardowe 1,10

oraz 380 nastolatków ze szczecińskich szkół publicznych, wśród których średni

wiek wynosił 16,4 lat, a odchylenie standardowe 1,57. W grupie młodzieży

nieprzestępczej byli to uczniowie gimnazjów (39,5%), liceów ogólnokształcą-

cych (24,5%), techników (25,5%) oraz zasadniczych szkół zawodowych (10,5%),

wśród których 45,2% stanowiły dziewczęta a 54,8% chłopcy. Przy doborze pró-

by uwzględniono proporcje liczby uczniów w poszczególnych typach szkół oraz

poziom wyników osiąganych przez nich na zewnętrznych egzaminach spraw-

dzających, zdawanych na zakończenie roku. Na podstawie tego wskaźnika wy-

różniono w szkołach trzy poziomy: o najwyższych, średnich i słabych wynikach

nauczania. Zastosowano losowanie warstwowe-wielostopniowe, w którym jed-

nostką losowania była w pierwszym etapie szkoła, a w drugim klasa szkolna,

w której ostatecznie wypełnione były ankiety.

Dobór nieletnich niedostosowanych społecznie do próby badawczej miał

charakter celowy i zakwalifikowano do niej 48 dziewcząt z młodzieżowego

ośrodka wychowawczego, 25 wychowanków ze schroniska dla nieletnich oraz

31 podopiecznych młodzieżowego ośrodka wychowawczego dla chłopców

(45,6% dziewcząt i 54,4% chłopców).
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Badania zostały przeprowadzone w oparciu o metodę sondażu diagno-

stycznego, w ramach której posłużono się kwestionariuszem ankiety skonstruo-

wanym na potrzeby tego badania. Zawiera on dwie podskale do pomiaru

natężenia emocji pozytywnych (EP – 13 pozycji) oraz emocji negatywnych (EN –

13 pozycji). Kolejność pytań, dotyczących wyróżnionych emocji została ustalo-

na losowo. Na przykład odpowiedź na pytanie: „Jak często zdarza Ci odczuwać

RADOŚĆ?” – badani umieszczali na pięciostopniowej skali Likerta, gdzie mieli

do wyboru odpowiedzi: (a) nigdy; (b) rzadko; (c) czasami; (d) często; (e) bardzo

często. Rzetelność narzędzia okazała się wystarczająco wysoka (ogólnie dla ca-

łego narzędzia współczynnik alfa Cronbacha wynosi 0,78; dla EP α = 0,76,

a dla EN α = 0,82). Do analizy statystycznej uzyskanych wyników badań za-

stosowano test nieparametryczny istotności różnic U Manna-Whitney’a oraz test

T-Wilcoxona dla dwóch prób niezależnych, zalecane dla danych wyrażonych na

skalach porządkowych i nie wymagające rozkładu normalnego.

Rezultaty przeprowadzonych badań

Wyniki analiz statystycznych, które zawiera tabela 1 wskazują, że wycho-

wankowie przebywający w placówkach resocjalizacyjnych [RESO] rzadziej de-

klarowali przeżywanie emocji pozytywnych niż ich rówieśnicy uczęszczający do

szkół publicznych w środowisku otwartym [SZKOŁA]. Wskazują na to wyniki za-

stosowanego testu U Manna-Whitney’a potwierdzające istotność statystyczną

odnotowanych różnic (U = 13211,0; p = 0,01). Stwierdzona prawidłowość od-

nosi się przede wszystkim do przeżywania przez badaną młodzież radości

(U = 14151,0; p = 0,01), odprężenia (U = 14161,0; p = 0,01) oraz wolności

(U = 14498,5; p = 0,01). W nieco mniejszym stopniu, aczkolwiek również na

istotnym statystycznie poziomie, badani rzadziej odczuwają takie emocje, jak

ciekawość (U = 15170,0; p = 0,01), zachwyt (U = 13009,5; p = 0,01), spokój

(U = 16706,0; p = 0,05), podziw (U = 16747,0; p = 0,05), zadowolenie

(U = 17157,5; p = 0,05) oraz sympatię (U = 16629,5; p = 0,01). Nie stwierdzo-

no natomiast istotnej statystycznie różnicy w deklarowanej częstotliwości prze-

żywania przez młodzież z obu porównywanych grup: miłości, wdzięczności,

współczucia i odwagi.
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Tabela 1. Częstotliwość przeżywania emocji pozytywnych w porównywanych

grupach młodzieży

Rodzaj emocji Grupa
M

średnia
SD

Me-
mediana

Test U
Manna-Whitneya

p

Radość
RESO 3,46 1,03 3,0

14151,0 0,01
SZKOŁA 3,96 0,90 4,0

Spokój
RESO 3,25 1,10 3,0

16706,0 0,05
SZKOŁA 3,52 1,03 4,0

Odwaga
RESO 3,37 1,09 3,0

17514,5 n.i.
SZKOŁA 3,57 1,03 4,0

Zachwyt
RESO 2,62 1,00 3,0

13009,5 0,01
SZKOŁA 3,27 1,03 3,0

Współczucie
RESO 3,15 1,20 3,0

19502,0 n.i.
SZKOŁA 3,14 1,04 3,0

Zadowolenie
RESO 3,15 1,11 3,0

17157,5 0,05
SZKOŁA 3,43 0,98 3,0

Sympatia
RESO 3,10 ,99 3,0

16629,5 0,01
SZKOŁA 3,35 0,99 3,0

Ciekawość
RESO 3,06 1,08 3,0

15170,0 0,01
SZKOŁA 3,44 0,97 4,0

Wdzięczność
RESO 2,99 1,02 3,0

17587,5 n.i.
SZKOŁA 3,13 0,96 3,0

Odprężenie
RESO 2,82 1,02 3,0

14161,0 0,01
SZKOŁA 3,33 1,05 3,0

Podziw
RESO 2,60 1,13 3,0

16747,0 0,05
SZKOŁA 2,86 1,02 3,0

Wolność
RESO 2,78 1,25 3,0

14498,5 0,01
SZKOŁA 3,31 1,13 3,0

Miłość
RESO 3,37 1,12 3,0

18065,0 n.i.
SZKOŁA 3,19 1,22 3,0

Pozytywne
RESO 39,57 7,78 40,0

13211,0 0,01
SZKOŁA 43,49 6,80 44,0

Źródło: badania własne

Można więc przyjąć, że w świetle uzyskanych wyników pierwsza z po-

stawionych hipotez roboczych uległa potwierdzeniu i tym samym uznać, że
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młodzież niedostosowana społecznie, przebywająca w placówkach resocjali-

zacyjnych rzadziej deklaruje przeżywanie emocji pozytywnych niż rówieśnicy

uczęszczający do gimnazjów i szkół średnich w środowisku otwartym.

W tabeli 2 dokonano analogicznej analizy wyników w odniesieniu do de-

klarowanej przez badanych częstotliwości przeżywania emocji negatywnych.

Tabela 2. Częstotliwość przeżywania emocji negatywnych w porównywanych

grupach młodzieży

Rodzaj emocji Grupa
M

średnia
SD

Me-

mediana

Test U

Manna-Whitneya
p

Smutek
RESO   2,95 1,14 3,0

17338,0 n.i.
SZKOŁA   2,68 0,92 3,0

Gniew
RESO   3,19 1,10 3,0

17919,0 n.i.
SZKOŁA   3,05 1,05 3,0

Nuda
RESO   3,02 1,19 3,0

18797,5 n.i.
SZKOŁA   2,91 1,09 3,0

Lęk
RESO   2,16 0,96 2,0

19205,0 n.i.
SZKOŁA   2,17 0,96 2,0

Lekceważenie
RESO   2,21 1,06 2,0

16407,0 0,01
SZKOŁA   2,53 1,12 2,0

Stres RESO   2,67 1,09 3,0
16812,5 0,05

SZKOŁA   2,93 1,13 3,0

Zniechęcenie RESO   3,01 1,07 3,0
16886,5 0,05

SZKOŁA   3,28 1,12 3,0

Nienawiść RESO   2,69 1,21 2,5
18658,5 n.i.

SZKOŁA   2,61 1,21 2,0

Zniecierpliwienie RESO   2,73 1,25 3,0
17817,0 n.i.

SZKOŁA   2,89 1,10 3,0

Pogarda RESO   2,18 1,11 2,0
17955,0 n.i.

SZKOŁA   2,35 1,17 2,0

Wstręt RESO   2,16 1,03 2,0
15769,0 0,01

SZKOŁA   2,51 1,04 2,0

Zazdrość RESO   2,53 1,17 2,0
19077,5 n.i.

SZKOŁA   2,56 1,10 3,0
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Obojętność RESO   2,77 1,21 3,0
17924,5 n.i.

SZKOŁA   2,92 1,21 3,0

Negatywne

Ogółem

RESO 34,18 7,96 34,0
18149,0 n.i.

SZKOŁA 35,39 8,11 35,0

Źródło: badania własne

Uzyskane rezultaty wskazują na występowanie odwrotnej tendencji niż zakła-

dano w hipotezie roboczej. A mianowicie, zarówno między wynikami suma-

rycznymi, ogólnymi, jak i w odniesieniu do większości wyróżnionych emocji

negatywnych nie występują statystycznie istotne różnice w obu porówny-

wanych grupach. Jedynie pod względem częstotliwości odczuwania wstrętu

(U = 15769,0; p = 0,01), lekceważenia (U = 16407,0; p = 0,01), stresu

(U = 16812,5; p = 0,05) i zniechęcenia (U = 16886,5; p = 0,05) występujące

różnice okazały się istotne statystycznie, świadczące jednak o częstszym prze-

żywaniu tych emocji przez uczniów szkół publicznych niż przez wychowanków

przebywających w placówkach resocjalizacyjnych. Na tej podstawie można więc

przyjąć, że druga z postawionych hipotez uległa całkowitej falsyfikacji, gdyż

wychowankowie z taką samą częstotliwością deklarowali przeżywanie większości

emocji negatywnych, co ich rówieśnicy przebywający w środowisku otwartym,

ale niektóre z nich przeżywają nawet rzadziej.

Warto również zwrócić uwagę na występującą w obu grupach badanej

młodzieży tendencję do częstszego deklarowania przeżywania emocji pozy-

tywnych niż negatywnych, przy czym większą rozbieżność w tym względzie

wykazują uczniowie dostosowani społecznie niż wychowankowie placówek re-

socjalizacyjnych (tabela 3).

Tabela 3. Różnice w natężeniu emocji pozytywnych i negatywnych w porównywanych

grupach młodzieży

Rodzaj emocji Grupa M średnia SD
Me

mediana

Test statystyczny

Wilcoxona
p

Pozytywne
RESO

39,57 7,78 40,0
  –4,63 0,01

Negatywne 34,18 7,96 34,0

Pozytywne
SZKOŁA

43,49 6,80 44,0
–12,19 0,01

Negatywne 35,39 8,11 35,0

Źródło: badania własne
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Dyskusja nad uzyskanymi wynikami badań

Potwierdzona w badaniach pierwsza hipoteza o mniejszej częstotliwości

odczuwania emocji pozytywnych przez młodzież niedostosowaną społecznie

może być efektem dominacji negatywnych doświadczeń oraz deficytu okazji do

przeżywania pozytywnych emocji, wyniesionych z dysfunkcjonalnych rodzin

pochodzenia, a czasem nawet z całego otoczenia społecznego (dzielnice kul-

turowo zaniedbane). Niekorzystne warunki wychowania sprzyjać mogą także

obniżeniu indywidulanych zdolności do rozpoznawania i nazywania przeżywa-

nych stanów emocjonalnych, co może mieć istotny wpływ na uzyskane w bada-

niu wyniki. Potwierdzeniem tego są obserwacje zachowań, czynione podczas

wizyt studyjnych w badanych ośrodkach np. w sytuacjach odnoszenia przez

wychowanków sukcesów sportowych lub artystycznych, w których wychowan-

kowie nie okazywali zbyt często przeżywanej radości, czy zadowolenia z sie-

bie, a częściej skrywane zawstydzenie lub zakłopotanie.

Mniejsza częstotliwość emocji pozytywnych odnotowana u wychowanków

placówek resocjalizacyjnych może także wskazywać na niekorzystne warunki

rozwojowe, które stwarzają dla swoich podopiecznych tego rodzaju instytucje.

Wychowankowie przebywają na stosunkowo niewielkim obszarze, w licznej

grupie osób zdemoralizowanych, przejawiających różnego rodzaju zaburzenia

emocjonalne oraz zaburzenia zachowania. Zdarza się więc, że stanowią dla sie-

bie nawzajem źródło zagrożenia, zwłaszcza jeżeli w placówce rozwinięte jest

tzw. drugie życie, gloryfikujące kult siły, sprytu, manipulacji i przemocy. W ta-

kich warunkach najczęściej mnożą się sytuacje konfliktowe, które przy niskich

kompetencjach społecznych uczestników bardziej sprzyjają przeżywaniu emocji

negatywnych (lęk, stres, smutek, złość, wstyd itp.) niż pozytywnych (radość,

spokój, wdzięczność itp.).

Nie potwierdziła się natomiast w badaniach druga z postawionych hipotez,

w której zakładano, że wychowankowie przebywający w placówkach resocja-

lizacyjnych częściej przeżywają emocje negatywne niż ich rówieśnicy ze szkół

publicznych. Sposobów interpretacji uzyskanego wyniku może być kilka. Po

pierwsze brak różnic w częstotliwości odczuwanych przez obie grupy emocji ne-

gatywnych, może wynikać z silnie działających u wychowanków mechanizmów

obronnych (zaprzeczania i wypierania), które zostały ukształtowane w nieko-

rzystnym wychowawczo środowisku rodzinnym. Jedną z nieformalnych zasad

funkcjonujących w rodzinie z problemem alkoholowym jest np.: odmawianie

dzieciom prawa do przeżywania i wyrażania emocji, a w szczególności emocji
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negatywnych. W ten sposób poprzez stopniowy zanik zdolności do kon-

taktowania się ze swoimi emocjami, dzieci chronią się przed przeżywaniem

nieprzyjemnych dla nich doznań afektywnych i stanów uczuciowych.

Zarówno panujący w większości placówek resocjalizacyjnych kontrolująco-

-restrykcyjny klimat społeczny, jak i duża rotacja oraz szereg zaburzeń

(emocjonalnych oraz zachowania), które posiadają wychowankowie, powodują

powstawanie trudnych sytuacji, wyzwalających w nich wiele negatywnych emocji.

Zastanawiające jest zatem: dlaczego nieletni deklarują odczuwanie tego typu

emocji z taką samą częstotliwością co uczniowie szkół publicznych? Jak po-

daje przywoływany już autor w poświęconej temu zagadnieniu publikacji

„wychowankowie poprzez system nakazów i zakazów, zobowiązani są do ukry-

wania negatywnych emocji lub wypracowania akceptowalnych społecznie spo-

sobów radzenia sobie z nimi” (Chomczyński, 2013, s. 195). Prawdopodobnie

wzmocnieniem tendencji do wypierania i zaprzeczania trudnym emocjom,

mogą być funkcjonujące z placówce nieformalne reguły „drugiego życia”, które

nakazują ukrywanie emocji, a szczególnie takich jak lęk, wstyd, smutek, żal,

czy ból, ponieważ w przekonaniu zdemoralizowanej młodzieży, świadczy to

o słabości charakteru, a liczy się twardość, odporność na ból, okrucieństwo,

spryt, odwaga i lojalność wobec grupy.

Dlatego tak ważna jest tutaj postawa i kompetencje zawodowe kadry

pedagogicznej oraz psychologicznej, od których zależy efektywność udzielanej

nieletnim pomocy m.in. w zarządzaniu swoimi emocjami. Znaczącą rolę w tym

względzie odgrywa również poziom empatii i umiejętność empatyzowania przez

wychowawców. Na podstawie badań własnych Piotr Chomczyński twierdzi, że

pozytywna lub negatywna reakcja emocjonalna wychowawcy w stosunku do

wychowanka pozwala wywołać w nim pożądane w danej sytuacji emocje, któ-

rych przeżywanie ułatwia zmianę jego postawy na bardziej właściwą. Ponadto

przeżywane emocje zarówno przez wychowanka, jak i wychowawcę, sprzyjają

kształtowaniu się i rozwojowi współodczuwania, które stanowi niezbędny wa-

runek do budowania więzi emocjonalnej (Chomczyński, 2017, s. 273).

Posiadanie tego rodzaju umiejętności decyduje także o panującym w pla-

cówce klimacie społecznym, formach i organizacji zajęć wychowawczych. Biorąc

pod uwagę uzyskane wyniki można spodziewać się, że pod tym względem

sytuacja w badanych placówkach znacznie odbiega od oczekiwanej. Prawdo-

podobnie mamy do czynienia ze zbyt małą ilością sytuacji, które sprzyjałyby

doświadczaniu emocji pozytywnych. Z obserwacji i rozmów przeprowadzanych

podczas badań w placówkach wynika, że kwestia analizy emocji przeżywanych
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przez wychowanków jest w znacznym stopniu marginalizowana przez perso-

nel pedagogiczny. Nie chodzi jednak o zupełne ich ignorowanie (chociaż zda-

rzają się przypadki zupełnego nie liczenia się z odczuciami wychowanków),

ale o wyraźną „supremację działań personelu nakierowanych na bieżącą ocenę

emocji podopiecznych względem realizacji planu dydaktycznego czy prak-

tycznej nauki zawodu” (Chomczyński, 2014, s. 198). Zazwyczaj uwzględnia się

emocje wychowanków – głównie przy planowaniu i realizacji różnego rodzaju

działań z ich udziałem, nie prowadzi się natomiast systematycznej pracy ukie-

runkowanej na podnoszenie zdolności do ich rozpoznawania i przeżywania

przez wychowanków, pracy nad rozwijaniem wiedzy i inteligencji emocjonal-

nej poprzez aktywne i systematyczne uczestnictwo w treningach prowadzo-

nych przez przygotowaną do tego kadrę (Matczak, Knopp, 2013). Do najczęściej

stosowanych sposobów odreagowania emocji negatywnych należy organizowa-

nie wychowankom aktywności sportowej lub artystycznej. Nie podważając wa-

lorów edukacyjnych i wychowawczych tego rodzaju zajęć, zauważyć jednak

należy, że nie uczą one zarządzania przeżywanymi emocjami i nie pogłębia-

ją rozumienia siebie, a jedynie pozwalają na odreagowanie nagromadzonego

napięcia i krótkotrwałe odprężenie, co jest niewątpliwie korzystne, ale nie-

wystarczające do bardziej świadomego kierowania własnym postępowaniem

i rozwojem. Tym samym w organizowanych oddziaływaniach resocjalizacyjnych

pomija się jeden z kluczowych predykatorów zachowań destrukcyjnych i auto-

destrukcyjnych, jakim jest odnotowywana u większości nieletnich niska zdol-

ność do zarządzania własnymi emocjami, ich rozpoznawania oraz samokontroli.

Efektem zaniedbań w tym wymiarze psychoedukacji, a także na skutek

deficytu sytuacji pozwalających na przeżywanie pozytywnych i ekspresję nega-

tywnych emocji, może być występowanie stwierdzonych różnic między wycho-

wankami umieszczonymi w placówkach resocjalizacyjnych a ich rówieśnikami,

przebywającymi w środowisku otwartym. Niezależnie jednak od tego, czy dzie-

je się tak na skutek złej organizacji środowiska wychowawczego, które nie

sprzyja przeżywaniu emocji pozytywnych, czy też w wyniku niskiej, indywi-

dualnej zdolności do uświadamiania ich sobie przez nieletnich, to w efekcie na-

stępuje zubożenie sfery poznawczej i emocjonalnej młodzieży przebywającej

w tego rodzaju placówkach. Dlatego ważne wydaje się podnoszenie świado-

mości i kompetencji wychowawców, psychologów oraz kadry kierowniczej w za-

kresie roli i rangi, jaką odgrywa przeżywanie i wyrażanie przez wychowanków

swoich emocji, a także wyposażanie ich w wiedzę i umiejętności, pozwalające
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na pomaganie nieletnim w samoregulacji emocjonalnej, co powinno stać się

jednym z celów resocjalizacji.

Wyniki przeprowadzonych badań można również zinterpretować w ten

sposób, że wychowankowie przebywający w placówkach resocjalizacyjnych rza-

dziej niż ich rówieśnicy uczęszczający do szkół publicznych uświadamiają so-

bie przeżywane emocje. W większym stopniu dotyczy to emocji pozytywnych

niż negatywnych, ale nawet niektóre z tych ostatnich są rzadziej uświadamiane

przez nieletnich. Prawdopodobnie świadczy to o niskiej zdolności do rozpoz-

nawania i nazywania przeżywanych stanów emocjonalnych przez wychowan-

ków przebywających w placówkach resocjalizacyjnych. Wskazuje to niewątpliwie

na potrzebę rozwijania w młodzieży niedostosowanej społecznie umiejętności

rozpoznawania swoich stanów emocjonalnych, co stanowi jedno z podstawo-

wych zadań edukacji emocjonalnej, która powinna być integralnym elementem

procesu resocjalizacji.

Implikacje praktyczne z przeprowadzonych badań

Efektywne wzmacnianie kompetencji społecznych i emocjonalnych jest czyn-

nikiem wzmacniającym w młodych ludziach większą odporność na zażywanie

narkotyków, chroniącym przed przedwczesnym zajściem w ciążę, stosowaniem

przemocy, chodzeniem na wagary oraz niepowodzeniami szkolnymi (Maurice

i in., 1997, s. 5).

Przykładem koncepcji, która może być użyteczna w pracy resocjalizacyjnej

jest pedagogika przeżyć. Podkreśla ona znaczenie emocji w przyswajaniu przy-

datnych życiowo treści. Emocje takie wywoływane są w uczestnikach poprzez

celowo organizowane sytuacje wychowawcze, takie jak wyprawy w góry, spływy

kajakowe, czy rajdy piesze lub rowerowe. W bardziej zaawansowanej postaci

koncepcja ta zakłada wykorzystywanie przeżyć, pojawiających się w toku prze-

jawianej przez wychowanków aktywności, do kreowania refleksji, która jest

narzędziem restrukturyzacji poznawczej. Celem jest bowiem uświadomienie

sobie przez poszczególne osoby, jakie emocje przeżywały one w związku

z uczestniczeniem w danym wydarzeniu, a przez to odkrywanie, o czym ich te

emocje informują (potrzeby, tęsknoty, sukcesy itp.). W ten sposób dokonuje

się głębsze poznanie siebie, które poszerza samoświadomość, a zdobywana

w ten sposób wiedza o sobie przyczynia się do poprawy funkcjonowania w re-

lacjach interpersonalnych. Autorzy tej metody zakładają, że z udziałem emocji,
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łatwiej dokonuje się transfer ważnej i przydatnej wiedzy o sobie i swoim

funkcjonowaniu w interakcjach na inne sfery życia (Michl, 2011, s. 12–13).

Przeżycia, którym towarzyszy adekwatna refleksja, tworzą podstawę do utrwa-

lenia nowego wzorca przeżywania świata, zarówno na poziomie poznawczym

(nowej umiejętności odbioru oraz interpretacji wydarzeń), jak i na poziomie

emocjonalnym, który zyskuje na swojej rozpiętości i różnorodności.
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[...] pedagog im jest lepszym człowiekiem, lepiej do pracy przy-

gotowanym, im ma większą dla innych życzliwość, głębszą o nich

troskę i poczucie odpowiedzialności za swoją pracę, tym głębszy

zostawi ślad w duszach [...] można by powiedzieć, że im lepszy

będzie nauczyciel, tym lepszy będzie ślad i życie każdego człowieka?

Maria Grzegorzewska (2002, s. 16)

 
Summary

PRISON EDUCATION IN A TIME PERSPECTIVE. SELECTED ISSUES**

Education in prison conditions is mostly focused on resocialization. In Poland, imprisonment

also aims to educate and motivate people to lead a generally acceptable lifestyle. To achieve

this, penitentiary institutions use appropriate educational measures by means of which changes

in the personality of the convict are created. One of such methods is the introduction

of education. In order to facilitate the selection of the educational content for the school’s

didactic and educational tasks, it is necessary to make the inclusion of learning objectives

more concrete and operational. By definition, prison schools help convicts in intellectual

transformation as well as arousing interests. They are also helpful in building positive personal

qualities, deepening competences in the field of ability to behave in difficult situations, etc.

Education allows the convict to obtain professional and life maturity, and also teaches

competition and teamwork. teamwork. Apart from scientific requirements about choosing
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appropriate educational content there are also some program concepts such as pedagogical

theories about selecting the content of education.

Key words: convicted, education, pedagogy, professional competences, social rehabilitation,

teacher

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Celem pomocy udzielanej osobie pozbawionej wolności jest uprzytomnie-

nie jej popełnionych błędów, ich naprawa oraz wejście na drogę godnego życia

w społeczeństwie (Pierzchała, 2013, s. 12). Jest to działanie w zakresie wycho-

wania resocjalizującego, czego istotę trafnie ujął Lesław Pytko pisząc:

 

Wychowanie to wywieranie intencjonalnego wpływu na wychowanka, w niepustym oto-

czeniu, przez stymulowanie go odpowiednimi komunikatami, bodźcami, przekazami, w celu

uzyskania przez niego rzadkich zachowań i cech osobowych, które pozostawałyby we względ-

nej zgodności z normami społecznymi i standardami „normalności” w danym społeczeństwie.

Wychowanie resocjalizujące należałoby zaliczyć więc do takiej właśnie kategorii działań. W za-

leżności od tego, co zostanie uznane za defekt, zaburzenie, odstępstwo czy patologię danej

jednostki lub grupy społecznej różnie będzie się definiować poziomy i zakresy tzw. wycho-

wania resocjalizującego. Nie wchodzimy tu w rozróżnienia szczegółowe, wszak resocjalizacja

to coś innego niż wychowanie resocjalizujące. Resocjalizacja może obejmować postępowanie

wykraczające poza obszar pedagogiki (Pytka, 2008, s. 73–74).

Kształcenie w uwarunkowaniu izolacji penitencjarnej najczęściej nastawio-

ne jest resocjalizacyjnie, tzn. że jej zasadniczym celem jest przygotowanie jed-

nostki do uczestnictwa w życiu społecznym.

 

Resocjalizacja, w znaczeniu, jakie nadają jej klasycy myśli resocjalizacyjnej w Polsce

(Czapów, Jedlewski, 1971) to proces swoistej naprawy moralnej i obyczajowej człowieka, przy-

pominający przebieg zdrowienia z przewlekłej choroby, którą jest wykolejenie przestępcze lub

obyczajowe [...] Resocjalizacja jest odmianą procesu wychowawczego, który z jednostki wadli-

wie przystosowanej do wymogów życia społecznego czyni jednostkę ponownie zsocjalizowa-

ną, tzn. uspołecznioną, samodzielną i twórczą (Kalinowski, 2008a, s. 234, 235).

 

Resocjalizacja w literaturze przedmiotu jest różnie definiowana. Lesław

Pytka proponuje, aby resocjalizację ujmować jako:

• modyfikację zachowań – rozumianą jako eliminowanie niepożądanych za-

chowań jednostki poprzez zmianę jej zachowania,
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• zmianę społecznej przynależności – czyli po prostu pozbycie się „łatki”

przestępcy, poprzez rezygnację z zachowań przestępczych na rzecz spo-

łecznie akceptowanej tożsamości,

• przebudowę emocjonalną – przejście od uczuć negatywnych, które towa-

rzyszą łamaniu norm i zasad współżycia społecznego (np. złość), na rzecz

przyjaźni i tolerancji,

• wzrastanie w kulturę zaspokajania potrzeb – czyli modyfikacji dotychcza-

sowych sposobów zaspokajania potrzeb na rzecz takich, które są zgodne

z normami społecznymi,

• kształtowanie prawidłowych postaw społecznych,

• reintegrację społeczną jednostki przez rekonstrukcję jej tożsamości oso-

bowej,

• autoresocjalizację – rozumianą jako kierowanie własnym wychowaniem,

rozwojem (Pytka, 2008, s. 74–75).

Patrząc z perspektywy praktyka, byłego kapelana więziennego i badacza,

resocjalizację ujmuję – jako naukę i praktykę społeczną, określającą zakres dzia-

łań wychowawczych, opiekuńczych i terapeutycznych. Jest to proces zmierza-

jący do wykształcenia u osób niedostosowanych społecznie zmian w obszarze

samoświadomości, samowychowania, samopotwierdzenia i samorefleksyjności

(Pierzchała, 2017, s. 95).

W Polsce jedną z funkcji resocjalizującej w czasie odbywanie kary więzie-

nia jest edukacja i motywowanie do ogólnie akceptowalnego trybu życia (zgod-

nego z obowiązującymi normami społeczno-prawnymi), poprzez wzbudzanie

w skazanym woli współdziałania w kształtowaniu jego społecznie pożądanej

postawy. Aby to osiągnąć, w zakładach penitencjarnych stosuje się odpowied-

nie środki wychowawcze, przy pomocy których kreowane są zmiany w osobo-

wości skazanego. Marian Kalinowski jest zdania, że ważną zasadą wychowania

resocjalizującego, wynikającą i uzasadnioną przez teorię uczenia się jest zasada

reedukacji, z której wynika m.in.:

 

[...] że czynności wyuczone przez człowieka mogą zostać wyeliminowane lub ulec mo-

dyfikacji w kierunku pożądanym przez wychowawcę lub nauczyciela dzięki zastosowaniu

odpowiednich procedur [...]. Jednostka ludzka w myśl wspomnianej zasady jest zdolna do re-

edukacji, czyli ponownego wyuczenia się zachowań pożądanych lub oduczenia niepożądanych

(Pytka, 2005 za: Kalinowski, 2008b, s. 237).

 

Edukacja jest jednym z oddziaływań resocjalizacyjnych wobec skazanych.

W swej istocie polega na celowym i świadomym oddziaływaniu na osoby, mające
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problemy z prawem. Celem tych oddziaływań z założenia powinno być przy-

gotowanie więźniów do pełnienia konstruktywnych ról społecznych tak, by

spełniali oni społeczne oczekiwania (Wawrzyniak, 2004, s. 156). W odróżnieniu

od powszechnych szkół, szkoła przywięzienna kładzie nacisk na funkcję resocja-

lizującą szkoły. Obowiązkiem nauczyciela w takich szkołach jest korygowanie

i kompensowanie zaburzonych postaw i struktur osobowości (Szecówka, 2008,

s. 263).

Najczęściej programy nauczania w szkołach przywięziennych wcale nie

różnią się od programów ogólnie dostępnej szkoły publicznej, dzięki czemu

prostsze staje się włączenie skazanego w proces życia społecznego, z możli-

wością kontynuacji nauki po odbyciu kary pozbawienia wolności. 

Adam Szecówka zaznacza, że choć szkoły przywięzienne realizują program

szkoły ogólnodostępnej, to specyfiką edukacji osadzonych jest kształcenie re-

socjalizujące, które definiuje jako:

 

[...] proces obejmujący odpowiednie działania dydaktyczno-terapeutyczne, skierowane

na uczniów o symptomach niedostosowania społecznego w celu korygowania zaburzonych za-

chowań i wadliwych postaw społecznych, [...] rozbudowanie zainteresowania nauką szkolną

oraz aspiracjami edukacyjnymi, kompensowania deficytów w zakresie wiedzy i umiejętności

szkolnych (Szecówka, 2008, s. 249–250).

 

Z założenia szkoły przywięzienne pomagają skazanym w przemianie in-

telektualnej (motywy intelektualne sprowadzają się do zaspokajania potrzeb

poznawczych człowieka; dla wielu osób bardzo ważne staje się poszukiwanie

sensu życia, określanie podstaw istnienia, ustalenie ostatecznych kryteriów

wartościowania) i rozbudzaniu zainteresowań, a także są pomocne w budowie

pozytywnych cech osobowych. W tym procesie uczenia się, dochodzi do in-

tegracji uczniów, co dużej grupie skazanych pozwala wyzbyć się cech, które

przyczyniły się do działań przestępczych i  w rezultacie do skazania.

Kształcenie umożliwia skazanemu uzyskiwanie dojrzałości zawodowej i ży-

ciowej, a ponadto uczy rywalizacji i pracy zespołowej. Każda szkoła winna

wyposażyć wychowanków m.in. w określoną wiedzę, kształtować odpowie-

dzialność za swoje czyny w stosunku do otoczenia i samego siebie, wyposażać

w umiejętności prawidłowego korzystania z własnych zasobów. Zadanie to nie-

łatwe, także ze względu na rozmiar zjawiska. Centralny Zarząd Służby Więzien-

nej podaje w swych statystykach, że: „Przy aresztach śledczych i zakładach

karnych w Polsce zlokalizowane jest 18 Centrów Kształcenia Ustawicznego,

które dysponują 156 oddziałami szkolnymi. W tym roku naukę rozpocznie

3036 uczniów, z którymi pracować będzie prawie 300 nauczycieli” (CZSW, 2018).
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Celem artykułu jest przedstawienie specyfiki szkół funkcjonujących przy

zakładach penitencjarnych w Polsce oraz próba ukazania roli pracy pedagoga

w szkolnictwie przywięziennym w perspektywie historycznej.

Kadra pedagogiczna

W roku szkolnym 2015/2016 szkolnictwo przywięzienne dysponowało,

podobnie jak w latach ubiegłych, 220 etatami pedagogicznymi oraz ponad

16 etatami do obsługi administracyjnej szkół. Kadra nauczycielska zajmowała

218 etatów, a dwa etaty wykorzystywano do sprawowania nadzoru nad szkołami.

W ramach tych 220 etatów pedagogicznych zatrudnianych było 380 nau-

czycieli, w tym na pełnych etatach pracowało 77 osób. Większość nauczycieli

(prawie 80%), a dokładnie 303 osoby zatrudnione były w niepełnym wymiarze

czasu.

Tak jak we wszystkich szkołach, tak i w tym specyficznym miejscu pracy

nauczycieli respektowane były w pełni przepisy Ministerstwa Edukacji Narodo-

wej dotyczące ich kwalifikacji. Prawie wszyscy uczący posiadali wymagane kwa-

lifikacje. Nauczyciele przedmiotów ogólnokształcących posiadali wykształcenie

wyższe zazwyczaj magisterskie, rzadziej licencjacie.

W szkolnictwie przywięziennym obserwuje się stabilizację kadry nauczy-

cielskiej. Zmiany są niewielkie, głównie w zakresie awansu zawodowego nau-

czycieli: coraz więcej nauczycieli z określonym stażem zawodowym spełnia

wymagania, aby uzyskać stopień nauczyciela dyplomowanego. Z końcem roku

szkolnego 2015/2016 w szkołach przywięziennych pracowało 311 nauczycieli

dyplomowanych i mianowanych, co stanowi 81,8 % wszystkich zatrudnionych

(więcej: Dyrektor Generalny SW, 2017).

Szkolnictwo przywięzienne w aspekcie historycznym

Edukacja jest jednym z elementów procesu odbywania kary pozbawienia

wolności. Oświata pozaszkolna w jednostkach penitencjarnych ma długą tra-

dycję i sięga XV w. W średniowieczu tylko nieliczni umieli czytać i pisać. Od

XVIII w. w wymiarze sprawiedliwości dominowały kary cielesne, a karę śmierci

często zadawano poprzez tortury. Karę tą wykonywano bardzo często. Kara
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pozbawienia wolności posiadała drugorzędne znaczenie. Więzienia były nie-

malże w każdym zamku, ratuszu, lochy tworzono w opactwach. Karanie wię-

zieniem, z nielicznymi odstępstwami, stosowano niestety także wobec dzieci.

Szafowanie karą śmierci, tortury i prymitywna zemsta były zjawiskami po-

wszechnymi w całej ówczesnej Europie. Rozwój cywilizacyjny, powstawanie idei

humanizmu w rozwiniętych krajach Europy budziły coraz więcej wątpliwości,

co do skuteczności dotychczas stosowanych metod walki z przestępczością

oraz skłaniały do poszukiwania o wiele bardziej humanitarnych rozwiązań. 

W 1595 r. powstał w Amsterdamie dom poprawy dla mężczyzn, a w 1596 r.

dla kobiet. Celem ich była przemiana moralna i religijna osób, realizowana

w warunkach odosobnienia. Możliwe było skuteczne monitorowanie zachowa-

nia więźnia oddającego się lekturze, bądź rozmyślaniom o charakterze reli-

gijnym. Dom-zakład mieścił 150 osób. Podstawową ideą tej instytucji była

poprawa zachowania małoletnich przestępców i nauka zawodu. Z czasem za-

częto umieszczać w nim też złoczyńców skazanych na kary pozbawienia wol-

ności. Tym samym instytucja ta stała się w połowie więzieniem, a w połowie

domem poprawy. Skazanym gwarantowano pracę, edukację i wychowanie mo-

ralne, które prowadzili nauczyciele i pastor (Pierzchała, 2013, s. 58 i n.).

W Polsce również funkcjonowały domy poprawy typu holenderskiego.

Pierwszy powstał w Gdańsku już w 1629 r. Jeszcze w XVII w. drugi taki dom

założono w Toruniu. Osadzano w nich niesfornych chłopów, nierządne dziew-

czyny, złe żony, a także mężów nadużywających alkoholu. Środkami wycho-

wawczymi były dyby, kajdany, zamykanie w ciemnicy, zakaz rozmów i odwie-

dzin, a także stosowanie pracy, nauki i wpajanie moralności. Pod koniec XVIII w.

obydwa domy zostały przekształcone w zwykłe więzienia. Zaprzestano nauki,

a stosowano tylko pracę przymusową.

Oświecenie przyniosło reformę struktury państwa, w tym i wymiaru spra-

wiedliwości. Więzienia proponowano podzielić na takie, w których funkcją bę-

dzie tylko pozbawienie wolności i takie, w których będzie przymusowa praca

i nauka zawodu.

Przed pierwszą wojną światową szkoły więzienne istniały na terenie za-

boru pruskiego i austriackiego. Nie było ich na ziemiach zaboru rosyjskiego.

Nauczyciele tychże szkół w większości nie znali języka polskiego i z tego też

powodu nie mogli podjąć pracy w polskich więzieniach. Dlatego po wyzwole-

niu polskie władze więzienne praktycznie od podstaw organizowały naucza-

nie więźniów. Spotykano się z opiniami, że nauczanie skazanych, stawia ich

w uprzywilejowanym położeniu w stosunku do ludzi, którzy prowadzą uczciwe
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życie, a którzy z przyczyn ekonomicznych nie mogą korzystać z przychylności

oświaty. Sądzono dalej, że szkoła odzwyczaja uczniów od pracy, wywołuje

w nich wstręt do wysiłku fizycznego i wreszcie, że dorośli uczą się słabiej ani-

żeli dzieci, wobec czego nauczanie skazanych jest w większości wypadków bez-

celowe. Pomimo takich opinii kierownictwo polskiego więziennictwa starało

się unormować w aktach prawnych i przepisach wykonawczych ten problem.

Opieka duchowa oraz nauczanie pochłaniało nauczycielom wiele czasu, ponie-

waż analfabeci w polskich więzieniach stanowili aż 40% grupę.

W latach 1918–1923 przywiązywano dużą wagę do prowadzenia warszta-

tów we wszystkich więzieniach. Wprowadzono w nich, jak pisze Jan Zakrzewski

(1929, s. 50), przede wszystkim, roboty proste, łatwe do wyuczenia, a dające

więźniowi „chleb do ręki”. Były to początki, jeszcze niesformalizowanego, szko-

lenia zawodowego i nauki rzemiosła.

W 1923 r. więziennictwo dysponowało 68 nauczycielami (do 1928 r. liczba

ta wzrosła do 85 nauczycieli) (Zakrzewski, 1929, s. 49). Kształceniem objęto

nieletnich oraz analfabetów w młodszym wieku, i to takich, którzy byli w trak-

cie odbywania dłuższych kar. Nauczanie w zakresie szkół powszechnych obej-

mowało: naukę religii, czytania, pisania, arytmetyki, ogólnych zasad geografii,

historii polski i naukę przyrody. Więźniowie niepracujący uczyli się w godzinach

rannych, natomiast pracujący – w godzinach wieczornych, po pracy, z uwzględ-

nieniem jednej godziny przerwy między pracą a nauką. Naukę religii prowadzili

duchowni odpowiednich wyznań.

W latach 1926–1928 w niektórych dużych więzieniach wprowadzono szko-

lenia zawodowe, które miały charakter okresowych kursów zawodowych:

różnych rzemiosł, gospodarstwa rolno-ogrodniczego, sadownictwa i hodowli

jedwabników.

W 1928 r. utworzono Centralną Bibliotekę Departamentu Karnego (Czer-

wiec, 1958, s. 215). Minimum nauczania szkolnego ustalono w stosunku do więź-

niów z krótkimi wyrokami (do 3 lat) i do więźniów prewencyjnych. Zawierało

ono: naukę w zakresie religii, czytania, pisania i rachunków, a także uczestnictwo

w pogadankach, mających na celu uświadomienie narodowe. Dla więźniów

z wyrokami wyższymi niż 3 lata oferowano program nauczania rozszerzony do

zakresu programu szkół powszechnych (religia, język ojczysty, rachunki, histo-

ria i geografia Polski, przyroda, nauka o Polsce współczesnej, nauki rzemiosła)

(Bugajski, 1929, s. 114).

W dniu 1 stycznia 1928 r. nauczaniu podlegało 4747 więźniów, z tego 4121

(86,8%) uczyło się w szkołach więziennych. „Na jedną siłę nauczycielską przy-

padało przeciętnie 49 uczniów” (Bugajski, 1929, s. 123). Od czerwca 1931 r.
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wprowadzono oficjalnie w polskich więzieniach system progresywny. „W atmo-

sferze pracy i nauki odbywało się progresywne wykonanie kary” (Czerwiec, 1958,

s. 239). Do końca sierpnia 1939 r. nie został rozszerzony zakres nauczania

ogólnego. Rozszerzono wyłącznie tzw. oświatę pozaszkolną, w której zakres

wchodziło: organizowanie odczytów i pogadanek, tworzenie kółek dokształca-

jących i czasem artystycznych.

Od 1931 r. zwiększono systematycznie w więzieniach liczbę nauczycieli.

W tym okresie odbudowa zniszczonych w wyniku wojny budynków więzien-

nych, kłopoty zaopatrzeniowe, remontowe oraz kwestia doboru kadry spra-

wiały poważne trudności. W związku z powyższym szkolenie więźniów zeszło na

dalszy plan. Zasadniczy problem stwarzali analfabeci i wtórni analfabeci. Brak

sal szkolnych i nauczycieli zmuszał pracowników Służby Więziennej do organi-

zowania nauczania w celach, przy pomocy nauczycieli wyłonionych spośród

więźniów. W 1931 r. szkolenie zawodowe zostało określone przez regulamin

więzienny, jako jeden ze środków do osiągnięcia celu stopniowego przygoto-

wania więźnia do normalnego życia na wolności.

Od 1934 r. zaczynają działać więzienia-kolonie rolnicze. W 1936 r. istniało

w Polsce 7 kolonii, w tym jedna dla kobiet w Walendowie. Organizacja szkole-

nia w koloniach rolniczych przystosowana była do warunków pór roku: szko-

lenie teoretyczne ogólnokształcące prowadzone było zimą, a praktyczne latem

(Czerwiec, 1958, s. 228).

Po II wojnie światowej, w okresie PRL, rozpoczęto szkolenie zawodowe

skazanych. Do 1952 r. przeważało tzw. przysposobienie przemysłowe, prowa-

dzone głównie na krótkich kursach.

Pod koniec 1948 r. w 47 więzieniach, przy pomocy 75 nauczycieli, z tego

55 więźniów, uczyło się 1861 więźniów, z tego 297 na poziomie klas IV–VII

(Rogalski, 1961, s. 72).

Na początku lat 50. XX wieku rozwój przemysłowy wymagał szybkiego

przeszkolenia zawodowego robotników. W połowie 1951 r. więziennictwo przy-

jęło ten sposób szkolenia jako zasadę. Oznaczało to zmianę dotychczasowego

szkolenia kursowego na krótkie teoretyczne przeszkolenie. Szkolenie kursowe,

zawodowe, przeważnie 6-miesięczne, prowadzone było dla więźniów, którzy

nie mieli wyuczonego zawodu, a zostali skazani na krótsze kary niż dwa lata.

W ramach tego szkolenia prowadzono też kursy podwyższające kwalifikacje

ze stopnia czeladnika do stopnia mistrza. W tym okresie zaczynają powstawać

zasadnicze szkoły zawodowe.
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W latach 1962–1975 można uznać za rozkwit szkolnictwa „kursowego”.

W okresie tym organizowano rocznie kursy, przeciętnie w 20–30 specjal-

nościach zawodowych. Liczba przeprowadzanych kursów wahała się od 200–300

w ciągu roku. Od 1976 do 1980 r. daje się zauważyć znaczący wzrost liczby

kursów i osób uczących się. Kursy organizowane były głównie przez przedsię-

biorstwa zatrudniające skazanych. Ponadto także zakłady karne organizowały

samodzielnie tego typu szkolenia (Marek, 1990, s. 407).

W latach 1956–1957 zapoczątkowano organizację nauki w zakresie szkoły

podstawowej w systemie klasowo-lekcyjnym. Realizowano program obowiązu-

jący w szkołach Ministerstwa Oświaty. Od 1960 r. ministerstwo to przejęło pod

swój zarząd szkolenie ogólnokształcące skazanych. Powstała koncepcja kształ-

cenia ogólnego, podstawowego i zawodowego więźniów w różnych formach, aż

do poziomu średniego. Poziom średni kształcenia nie był jednak realizowany

powszechnie. Przełamywano w ten sposób stereotypy myślowe o niemożności

kształcenia w więzieniu na poziomie średnim. Już samo zatrudnienie więźniów

służyło wypełnieniu wolnego czasu więźniów i pomagało – wobec niektórych –

realizować cele wychowawcze (Pierzchała, 2013, s. 33).

Pierwsze technikum zawodowe zorganizowano w więzieniu dla młodo-

cianych w Jaworznie. Po likwidacji tego więzienia, zlikwidowano również

technikum. W 1957 r. zorganizowano technikum drzewne w Koronowie,

a w 1958 r. – technikum metalowe w Sztumie. Początkowo opłaty za prowa-

dzenie nauki w technikach pokrywali więźniowie, później finansowanie przejął

Centralny Zarząd Więziennictwa (dalej: CZW). Począwszy od 1966 r. obserwuje

się spadek liczby techników zawodowych, funkcjonujących przy zakładach kar-

nych, aż do ich całkowitej likwidacji w 1971 r. Było to błędne działanie, które

nie brało pod uwagę konieczności rozwoju edukacji społeczeństwa. Zniszczono

to, co budowano z trudem od 1957 r. W 1975 r. uruchomiono średnie studia

zawodowe w pięciu zakładach karnych – w 3 dla młodocianych i 2 zakładach

karnych zwykłych (Marek, 1990, s. 414). W 1985 r. w dwóch zakładach kar-

nych powstają pierwsze od 1971 r. technika mechaniczne o specjalności obróbka

skrawaniem w Nysie i we Włocławku (Marek, 1990).

W latach 1945–1995 osiągnięto znaczne postępy w rozwoju oświaty wię-

ziennej, co stanowiło prawdopodobnie jedynie prawdziwe osiągnięcie dawnego

systemu penitencjarnego, chociaż nigdy nie osiągnięto stanu pozwalającego na

kształcenie, jeśli nie wszystkich, to choćby większości więźniów, którzy tego

potrzebowali. W latach tych rozwinęło się szkolenie kursowe, które przyucza-

ło do wykonywania prac pomocniczych, nie pozwalając do końca na uzyskanie
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zawodu wymagającego kwalifikacji i dlatego mogło spełniać jedynie rolę uzupeł-

niającą w oddziaływaniu na więźniów. Szacuje się, że w okresie tym szkoleniem

kursowym objęto ok. 200 tys. skazanych.

Wprowadzenie w 1999 r. reformy ustroju szkolnego skutkowało powsta-

niem nowego typu szkół oraz odmiennym od dotychczasowego cyklem kształ-

cenia. W roku szkolnym 1999/2000 istniało w kraju 70 szkół przywięziennych

ze 166 oddziałami szkolnymi, w których uczyło się 3640 uczniów. W kolejnym

roku szkolnym liczby te wynosiły odpowiednio: 58, 185 i 3818. Rok szkolny

2001/2002 przyniósł wzrost liczby uczniów do 4004. W roku szkolnym 2002/

2003 w 159 oddziałach zlokalizowanych w 61 szkołach uczyło się 4002 uczniów

(Bogunia, 2009).

Lata szkolne 2003/2004–2016/2017 to dynamiczny okres dla szkolnictwa

przywięziennego. W tym czasie doszło do radykalnego spadku liczby szkół

przywięziennych (z 63 do 28) i oddziałów szkolnych (ze 162 do 73). W konsek-

wencji o ponad połowę zmniejszyła się liczba uczniów tych szkół (z 3822 do

1740 w roku szkolnym 2015/2016) (Jarzębińska, 2017, s. 200). Aktualnie naj-

więcej trudności w prawidłowej rekrutacji skazanych do nauki zawodu sprawia

ustalenie poziomu wykształcenia i prawidłowe ich zaszeregowanie do odpowied-

niej szkoły lub na kurs.

Analizując najnowsze dostępne informacje (statystyki roczne) z Centralnego

Zarządu Służby Więziennej edukacją w szkołach przywięziennych i pozawięzien-

nych w roku szkolnym 2015/2016 objęto ogółem 4187 osób, natomiast odpo-

wiednio 2016/2017 – 4330 osób, tj. wzrost roku do roku poprzedniego o 3,4%

(CZSW, 2017, s. 27, tab. 43). Ogółem liczba absolwentów szkół przywięziennych

i pozawięziennych wyniosła w roku 2015/2016 – 383 osoby, w roku 2016/2017 –

252 osoby, czyli zanotowano niepokojący spadek o 34,2% (CZSW, 2017, s. 27,

tab. 44). Natomiast największymi sukcesami pod względem liczbowym po-

chwalić się może nauczanie kursowe. W 2016 r. przeprowadzono 603 kursy,

a w 2017 r. ilość ta wzrosła do 1162, co daje wzrost o 92,7%. Z informacji CZSW

wynika, że liczba skazanych objętych nauczaniem kursowym wyniosła odpo-

wiednio w 2016 r. – 6352 osoby, natomiast w 2017 r. – aż 13 304 osoby (8–12%

ogółu skazanych), co stanowi wzrost o 109,4%. Najważniejszym w tym jest fakt,

że liczba absolwentów kursów wyniosła odpowiednio w 2016 r. 6195 osób,

natomiast aż 12 897 osób w 2017 r. Z tego wynika, że praktycznie zaledwie

3% uczących się takich kursów nie kończy (CZSW, 2017, s. 27, tab. 45). Wzrost

liczby kursów z pewnością wynikał z przepisów z 2011 r., likwidujących szkoły

i technika zawodowe. Pozytywnym zjawiskiem w prowadzeniu szkoleń kurso-
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wych jest m.in. to, że organizowane są onewe wszystkich jednostkach peni-

tencjarnych. Nie zachodzi zatem konieczność transportowania skazanych do

innych jednostek, tak jak to się odbywa w przypadku nauki szkolnej czy kwa-

lifikacyjnych kursów zawodowych. Kończąc ten wątek należy dodać, że w całym

kraju przywięziennych szkół funkcjonowało w roku 2015/2016 – 29, przy

25 w roku 2016/2017, co może prowadzić do zastanowienia i głębszej analizy

(CZSW, 2017, s. 27, tab. 42). Dla porównania w roku szkolnym 2007/2008

funkcjonowało 50 takich szkół (Widelak, 2013, s. 156; por. Dyrektor Generalny

SW, 2017).

Program edukacji skazanych obejmuje także treści z zakresu etyki i nauk hu-

manistycznych. Są one kluczowe w kształtowaniu postaw głównie młodocianych

skazanych. Niektórzy z nich dopiero w szkole przywięziennej dowiadują się, że

nie należy krzywdzić drugiego człowieka, zadawać cierpienia zwierzęciu lub,

że dobro i sprawiedliwość określają rzeczywiste i odwieczne ideały ludzkości.

Postawa edukacyjna więźniów

Bardzo ważną kwestią jest wykształcenie u więźniów odpowiedniego na-

stawienia do procesu edukacji. Właściwa postawa jest fundamentem, na którym

można oprzeć efektywny i skuteczny proces kształcenia. Nierzadko uczniowie

sami świadomie unikają możliwości uczenia się. Do szkoły uczęszcza się, bo

tak nakazuje regulamin, aby łatwiej uzyskać przepustkę. Dotyczy to z reguły

uczniów klasy ósmej. Kwestia ta wygląda inaczej w klasach szkoły zawodowej

i średniej. Uczęszczanie do szkoły w trakcie izolacji pozwala nie tylko na uzyska-

nie dodatkowej przepustki, lecz także pomaga i umacnia nadzieję na znalezienie

pracy na wolności.

Obserwacje słuchaczy i dociekania naukowe w praktyce szkolnej świadczą,

że wyniki nauczania dorosłych uzależnione są od rodzaju i siły argumentów

skłaniających ich do kształcenia się. Stwierdzenie to praktycznie dotyczy każ-

dego środowiska, w tym także więźniów. Jeżeli uczeń posiada motywację i in-

teresuje się przedmiotem oraz pilnie słucha, to przyswajana wiedza, będzie

łatwiej zapamiętywana. Odczuwa on przyjemność z kształcenia i dlatego chęt-

niej poświęca czas na naukę.

Problemy z motywacją do nauki mieli również skazani w połowie XX w.,

o których czytamy, że z „nieufnością, a czasem ze wzgardą przestępowali progi
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szkoły, ażeby zdobyć zawód” (Daszkiewicz, 1959, s. 35). Były to jednostki, które

w przeszłości ze szkołą miały niewiele wspólnego, wielu nie posiadało nawet

świadectwa ukończenia szkoły podstawowej. Często byli to wychowankowie

domów dziecka, zakładów poprawczych, hoteli robotniczych itp. Łączył ich je-

dynie wspólny pobyt w więzieniu, brak zawodu i na koniec: wstręt do pracy

i nauki.

 

W pierwszym okresie na porządku dziennym były wypadki wybijania szyb, niszczenia

sprzętu szkolnego, uszkodzenia narzędzi i maszyn w warsztatach szkolnych. W czasie przerw

rozmowy roiły się od wulgarnych wyrażeń. Wychowawców się nie krępowano. Niemal codzien-

nie zgłaszali się do dyrektora uczniowi z prośbą o zwolnienie ich ze szkoły, ponieważ, jak

mówili, nie mają głowy do nauki (Daszkiewicz, 1959, s. 36).

 

W tamtych latach wielu uczniów często niszczyło swoje książki i zeszyty,

tłumacząc, że im zginęły. Wykazywali zupełny brak poszanowania dla starszych,

nie uznawali żadnych szkolnych regulaminów, a w nauczycielach widzieli tylko

wrogów. Po ukończeniu edukacji często zdanie o szkole, o przydatności wiedzy

w dalszym życiu – wyraźnie się zmieniało.

Należy pamiętać, że od pracy wychowawczej z nieletnimi – praca z dorosły-

mi więźniami znacząco różni się w szczególności tym, że młodych ludzi zwykle

uczy się nowych rzeczy, natomiast dorosłych trzeba pewnych rzeczy (postaw,

zachowań itp.) oduczyć. Skazani są osobliwą zbiorowością uczniowską, o mniej

lub bardziej zaburzonej osobowości. Często brak im spójnego, refleksyjnego

systemu kryteriów wartości oraz rozwiniętych uczuć wyższych.

Czym jest praca z więźniem? Interesująco przedstawia to Grzegorz Korwin-

-Szymanowski:

 

[...] praca wychowawcy to czarna robota. W budownictwie takie prace nazywa się robo-

tami zanikającymi. Kabel biegnący pod ziemią oznacza, że ktoś musiał wykopać rów, położyć

kabel i potem zasypać wykop. Samego kopania nie widać – jest efekt. Pracy wkładanej codzien-

nie przez wychowawców także nie widać. Ale są efekty. To właśnie ich wysiłek w głównej

mierze decyduje o tym, czy opuszczający zakład karny do niego nie wróci (2011, s. 3).

 

Pragmatyczne podejście więźniów do wszystkiego i wszystkich – według

Jerzego Nikołajewa – wynika z odwróconej hierarchii wartości obowiązującej

w zakładzie karnym (2008, s. 368). Leszek Lubicki (2007) stwierdza w swej pub-

likacji, iż kapelani więzienni oraz personel więzienny mają wspólny cel, jakim

jest poprawa życia zagubionego człowieka.
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Konkluzje

Nauczanie osób skazanych zajmuje ważne miejsce w aktualnie realizowa-

nym w kraju systemie penitencjarnym. Głównym zadaniem więziennictwa –

funkcjonariuszy, kapelanów, wychowawców i nauczycieli – jest podsycanie na-

dziei i nienarzucanie gotowych matryc postępowania, ale terapeutyczna praca

z więźniem, który sam musi przejść tę drogę i dojść do konkretnych wniosków,

bo tylko wtedy uzna je za swoje. Niestety naukę wielu skazanych traktuje

instrumentalnie (Pierzchała, Cekiera, 2008, s. 16), nie doceniając innego typu ko-

rzyści płynących z tego: „wzbogacenie wiedzy osobistej, rozwój zainteresowań,

stymulacja intelektu i kształtowanie cech charakteru” (Pierzchała, 2013, s. 121).

Stara maksyma: „słowa uczą przykłady pociągają”, wydaje się tu trafną podpo-

wiedzią rozwiązania problemu. Dlatego twierdzę, że:

 

Skuteczność realizacji zadań stojących przed służbą penitencjarną, podobnie jak przed

każdą inną służbą, zależy w istotnym stopniu od kompetencji ludzi tę służbę tworzących.

Przez kompetencję należy tu rozumieć nie tylko odpowiednie predyspozycje osobowościowe.

Prawdą jest, iż nie wszystkie osoby legitymujące się wymaganym wykształceniem i podobnym

przygotowaniem zawodowym powinny decydować się na pracę w zakładzie penitencjarnym

(Pierzchała, 2013, s. 126).

 

Nauczyciel w szkole jest organizatorem procesu dydaktycznego i wycho-

wawczego. Jego osoba powinna nakierowywać na wartości, zarówno intelek-

tualne, światopoglądowe, czy moralne, estetyczne, jak również na wszystkie,

które pomagają sensownie kreować ład społeczny oraz indywidualne życie każ-

dej jednostki (Sekułowicz, 2017, s. 5–6). Zdaniem Wojciecha Pasterniaka:

 

[...] człowiek może, ale nie musi zmierzać ku wartościom [...]. Zmierzanie ku war-

tościom, poszukiwanie wartości jest niczym innym jak doskonaleniem się człowieka. Jest to

nakaz etyczny, którego człowiek nie może lekceważyć [...]. To co się nie doskonali, umiera,

nie rozwija się, nie urzeczywistnia (1993, s. 22–23).

 

W edukacji pojawia się zapotrzebowanie na wykwalifikowaną osobę, na

nauczyciela. Prawidłowo wykwalifikowany nauczyciel posiada dużą wiedzę, jest

refleksyjny, rzeczowy, posiada umiejętności pedagogiczne, zna najistotniejsze

zagadnienia wychowania i kształcenia, wyróżnia się fachowością (Sekułowicz,

2017, s. 5–6), cierpliwością, konsekwencją i wyobraźnią działania. Jest po prostu

dobrym człowiekiem, który coś potrafi i „mu się chce”.
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Piotr Wierzbicki stoi na stanowisku, iż:

• skazani przebywający w zakładach penitencjarnych posiadają znaczne bra-

ki w wykształceniu ogólnym i przygotowaniu zawodowym, ich poziom

wykształcenia odbiega od poziomu wykształcenia społeczeństwa;

• polskie badania ujawniają, że uzyskanie właściwego wykształcenia ogól-

nego i zawodowego w zakładach karnych pozytywnie wpływa na przystoso-

wanie się osób zwolnionych do życia w społeczeństwie i tym samym może

zapobiegać ponownej przestępczości;

• szkoła wpływa na sposób postępowania skazanego, również po zwolnieniu

z zakładu karnego (1976, s. 117–120).

Nauczanie odgrywa szczególnie ważną rolę w reedukacji skazanych mło-

docianych. W praktyce oznacza to konieczność rozszerzenia współpracy z ro-

dzinami młodocianych (wywiadówki, uroczystości szkolne) i oddziaływania na

rodziny oraz przez rodziny na skazanych. Osoby te po ukończeniu kształcenia

otrzymują świadectwa ukończenia szkoły lub zaświadczenia o ukończeniu kur-

su, według ogólnie obowiązujących wzorów, bez adnotacji, że wykształcenie

zostało uzyskane w zakładzie penitencjarnym. Można mieć pewne wątpliwości,

czy nowsze badania potwierdziłyby te, z ubiegłego wieku. Niestety w wielu

dziedzinach życia XXI w. pojawia się pewien regres, polegający na dominacji

funkcji poznawczej nad wychowawczą i to może przesądzać o zmianie wyni-

ków w dużym obszarze badań. Świadczy to o zmieniających się okolicznościach

i uwarunkowaniach m.in. na rynku pracy i w mentalności ludzkiej. Dariusz

Widelak twierdzi, że z najnowszych badań wynika, że potrzeba kształcenia

wśród skazanych jest bardzo silna, a jej brak ma ujemny wpływ na proces

resocjalizacji (por. Widelak, 2007, 2008, 2011, 2013, s. 157–158).

Olbrzymie znaczenie ma osobowość człowieka. Agata Pilarska-Jakubczak

jest zdania, że:
 

[...] na zaburzenia osobowości wpływa między innymi izolacja. Tak jak ucznia kształtuje

doświadczenie szkoły – jej wygląd, usytuowanie (blisko lub daleko od domu), wyposażenie

sal lekcyjnych, klasa, inni uczniowie, nauczyciel – tym bardziej wpływa na człowieka wię-

zienie, gdzie nie słyszy się często dobrego słowa. A każdy z nas potrzebuje pocieszenia,

wsparcia (2010, s. 12–13).

 

Natomiast Stefan T. Kwiatkowski twierdzi, że
 

[...] adeptom nauk pedagogicznych powinno się już w trakcie studiów wyraźnie uświa-

damiać, że wykształcenie uzyskane w ich Alma Mater, choćby nawet zajmowała ona pierwsze

miejsce w prestiżowych rankingach, nigdy nie będzie wystarczające i stanowi zaledwie funda-

ment niezbędny do stale postępującego rozwijania ich potencjału i włączania do arsenału ich
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zachowań nowych form rozwiązywania problemów, wynikających z nabytych w toku pracy

zawodowej doświadczeń (2017, s. 130).

 

W oddziaływaniach resocjalizacyjnych nie wystarczy dzisiaj mówić o ko-

rzyściach płynących z kształcenia, podwyższania kwalifikacji zawodowych. Po-

winno to iść w parze z profesjonalnym przygotowaniem edukacyjnym, na miarę

potrzeb rynku pracy i wyzwań cywilizacyjnych XXI wieku.
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Pojęcie menopauza oznacza koniec miesiączkowania, zakończenie okresu reprodukcji w ży-1

ciu kobiety. Jest ona poprzedzona wcześniejszym okresem, a mianowicie klimakterium, które

określa się jako stopniowy zanik czynności jajników. Te dwa terminy są często błędnie utoż-

samiane, traktowane jako synonimy.

Termin andropauza to okres w życiu mężczyzny (najczęściej po 50. roku życia), zapowiada-2

jący zbliżające się wejście w fazę starości i z początkiem wystąpienia wielu dolegliwości w róż-

nych sferach funkcjonowania jednostki, zarówno somatycznej, psychologicznej, jak i seksualnej

o podłożu wielonarządowych zmian w organizmie, w tym także zmian hormonalnych, wywo-

łanych starzeniem się.

Często jednak staje się przyczyną rozmaitych problemów w relacjach interper-

sonalnych czy problemów z samym sobą. Może więc budować, ale i niszczyć

życie każdego człowieka oraz niweczyć jego plany. W ostatnich latach ukazało

się wiele publikacji na temat starości i losu osób starych, natomiast niewiele

z nich porusza zagadnienie ich zachowań seksualnych.

Ani menopauza  u kobiet, ani andropauza  u mężczyzn nie są granicą moż-1 2

liwości seksualnych człowieka. Powszechnie sądzi się, że menopauza i andro-

pauza to dwa różne określenia tych samych procesów somatyczno-psychicznych,

a mianowicie przekwitania i starzenia się. Jednak u mężczyzn wraz z nadejściem

andropauzy nie zachodzą nagłe i odczuwalne zmiany, ponieważ średnie stęże-

nie testosteronu w surowicy krwi obniża się z wiekiem bardzo wolno – mniej

więcej o 1% rocznie (poziom hormonu płodności u mężczyzny, mającego 80 lat

to 60% wartości, jakie występują w wieku 20–40 lat), tylko u około 30% męż-

czyzn po 60. roku życia zmniejsza się liczba plemników, co nie oznacza nie-

płodności ani obniżenia ich jakości (Dębski, 2014). Amerykańscy seksuolodzy,

Sandra Leiblum i Taylor Segraves podkreślają, że „u zdrowych mężczyzn sam

wiek nie jest czynnikiem, który ogranicza zdolność do penetracji. Część z nich

pozostaje aktywna seksualnie po osiemdziesiątym czy nawet dziewięćdziesią-

tym roku życia, choć w takim wypadku częstotliwość współżycia jest mniejsza

niż u czterdziesto- czy pięćdziesięciolatka. Należy również pamiętać, że wpływ

wieku na seksualność jest sprawą indywidualną. Podczas gdy większość siedem-

dziesięciolatków odbywa stosunki koitalne średnio raz w tygodniu lub rzadziej,

są i tacy, którzy robią to trzy razy w tygodniu, a nawet częściej. Nie należy

zakładać, że zaawansowany wiek oznacza zmniejszenie aktywności seksualnej”

(Leiblum, Segraves, 2005, s. 502).

Polski neurolog Jerzy Vetulani powołując się na amerykańskie badania pi-

sze: „Aktywność seksualna mierzona liczbą stosunków w ciągu miesiąca spada,

mimo to u osób 80 plus jeszcze 24% mężczyzn i 18–20% kobiet utrzymuje swo-

ją aktywność seksualną na poziomie dwóch stosunków w miesiącu” (Vetulani,
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2015, s. 35). Natomiast Marcin Muszyński przestrzega: „[J]eśli osoba w trzecim

wieku spodziewa się, że jej ciało będzie reagowało w podobny sposób, tak jak

za młodych lat, to z całą pewnością doświadczenie to okaże się dla niej fru-

strujące i będzie przyczyną niezadowolenia. Kiedy jednak człowiek nauczy się

akceptować fakt bycia starym i zaadaptuje się do zmian zachodzących w ciele,

seks może okazać się satysfakcjonujący. Seks dla młodych jest szybki i gwał-

towny. Starsi muszą dorosnąć do bardziej wysublimowanych i wyrafinowanych

sposobów życia seksualnego i znaleźć nową perspektywę seksualnego zadowo-

lenia. Może on wzbogacić różne wymiary doświadczenia, a także kompensować

różnego rodzaju niedostatki osób starszych” (Muszyński, 2007, s. 125).

Zdaniem Zbigniewa Lwa-Starowicza zdarzają się paradoksalne zjawiska,

a mianowicie „dopiero w jesieni życia pojawia się wzrost zainteresowania sek-

sem, kiedy pogoń za sukcesami zawodowymi czy zaabsorbowanie życiem ro-

dzinnym zmniejsza się na rzecz większego zainteresowania sobą samym”

(Lew-Starowicz, 2004, s. 17). Natomiast Andrzej Jaczewski przestrzega, że „na-

leży zaakceptować i przyjąć do wiadomości potrzeby seksualne ludzi starych.

Jakość życia na starość często zależy od tego. Powinni wiedzieć o tym sami za-

interesowani (czyli ludzie starzy), jak też ich rodziny i opiekunowie” (Jaczewski,

2006, s. 41).

Biorąc pod uwagę przytoczone tu główne konstatacje dotyczące seksual-

ności ludzi starych wydaje się celowe przedstawienie, jak uzewnętrznia się

i jak jest organizowane pożycie seksualne tej grupy osób. Opracowanie to ma

charakter przeglądowy, oparty na wynikach dotychczasowych badań psychospo-

łecznych. Ich analiza przeprowadzona jest pod kątem form ekspresji i sytuacji

życiowych, w których interakcje te zachodzą. Jeśli chodzi o formy ekspresji to

najogólniej rzecz biorąc przybierają one trojaką postać: albo samozaspokojenia

albo wyłącznie wymiany emocjonalnej z wyraźnym zabarwieniem erotycznym,

albo stosunku koitalnego. Dlatego też w tytule użyto sformułowania życie

emocjonalne różniące się istotnie od form łączących emocjonalność z pełnym

aktem seksualnym. Natomiast aspekt sytuacyjny określa warunki, w których

interakcje te zachodzą: samotność, konkubinat bez kohabitacji oraz konkubinat

i małżeństwo oparte na prowadzeniu wspólnego gospodarstwa. Pod wzglę-

dem podmiotowym analizą tą objęto zachowania seksualne ludzi starych po-

przestając na ich ogólnym określeniu, mimo że w gerontologii przyjmuje się ich

dość ścisłe kategoryzacje na osoby w wieku podeszłym, starczym i sędziwym.

Z jednej strony uzasadniają to założenia metodologiczne relacjonowanych ba-

dań, które prowadzone były często na populacjach obejmujących osoby już po
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50. roku życia, z drugiej zaś przytoczone wyżej stwierdzenia, że aktywność

seksualna i formy jej ekspresji zależą nie tyle od wieku metrykalnego, ile od

stanu sił witalnych.

Rozpad i rekonstrukcja związków małżeńskich seniorów

W okresie starości oprócz opisanych zmian w sferze fizjologicznej mogą

zachodzić również zmiany o charakterze społecznym, których podłoże prze-

ważnie wiąże się z erotycznymi aspektami funkcjonowania człowieka. Ich wi-

docznym wyrazem są rozwody i śluby, a także reakcje na te sytuacje osób

najbliższych. Jedną z przyczyn rozpadu związku jest śmierć współmałżonka/

partnera. Taka strata jest często faktem bardzo trudnym do zaakceptowania

i pogodzenia się z jego konsekwencjami. Pociąga ona za sobą szczególnie dra-

matyczne przeżycia, zwłaszcza gdy rozstanie przerywa więzi osnute na mi-

łości i wiąże się z ciężką, śmiertelną chorobą i cierpieniem. Uczucie wielkiej

miłości i bezgranicznego oddania skłania do zaspokojenia wszystkich potrzeb

osoby umierającej, zapewnienia jej komfortu i wyciszenia emocji. Wtedy żało-

ba trwa przez długi okres czasu oraz wywołuje traumatyczne i bolesne reakcje

psychiczne. „Owdowiała osoba – pisze Piotr Szukalski – musi sobie poradzić

z samodzielnym gospodarowaniem (zadanie trudne dla kobiet głównie ze

względów materialnych, zaś w wyniku «kulturowo» ukształtowanego nieprzysto-

sowania do wykonywania niektórych prac domowych – dla mężczyzn), brakiem

wsparcia psychicznego, brakiem najbliższego opiekuna w przypadku choroby,

a wreszcie z samotnością i osamotnieniem” (Szukalski, 2006, s. 68). Uczucie sa-

motności może spowodować stopniowe wycofywanie się z życia społecznego,

a w konsekwencji doprowadzić do zupełnego wyizolowania się.

Rozpad związku następuje także w wyniku wzajemnego znudzenia, utraty

atrakcyjności, niesatysfakcjonującego współżycia seksualnego, narastającej nie-

chęci, zdrady, nierozwiązanych sytuacji kryzysowych. Decyzję o rozstaniu może

też przyspieszać zmiana sytuacji życiowej. Po przejściu na emeryturę i opusz-

czeniu przez dzieci domu rodzinnego, gdy codzienny harmonogram zadań

zawęża się, spora liczba osób starych dochodzi do wniosku, że nie widzą powo-

du, by nadal mieszkać pod wspólnym dachem lub nie może dłużej już znieść

towarzystwa żony/męża. Stają w obliczu życiowej próżni. Przyzwyczajenia czy

wady współmałżonka, dawniej przebaczane i traktowane z pewną czułością,

z czasem okazują się nieznośne. Ludzie starzy z dużym stażem małżeńskim już
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Związki łączące osoby prowadzące odrębne gospodarstwa domowe (Living Apart Together –3

LAT).

nie tyle „nie chcą”, ile „nie potrafią” żyć razem. I nie tyle „w związku”, ile z „tą

osobą”. Młodsze małżeństwa spajają jeszcze wzajemne uczucia, w starszych

natomiast dominują zniechęcenie i ogólna rezygnacja.

Utrata współmałżonka/partnera, zarówno z powodu śmierci, jak i roz-

wodu, powoduje określone negatywne skutki fizyczne i psychiczne. Mężczyźni

bardziej niż kobiety przeżywają utratę partnera, bo mają większe trudności

z organizacją życia codziennego (Podogrodzka, 1992, s. 58). Po śmierci jedne-

go z małżonków/partnerów ryzyko zgonu drugiego znacznie wzrasta, zwłasz-

cza pierwszy rok po tej utracie staje się szczególnie niebezpieczny pod tym

względem. Wynika to z konieczności przystosowania się do nowo zaistniałej

sytuacji (Kaprio i in., 1987, s. 283–287; Szukalski, 2006, s. 68; Podogrodzka,

1992, s. 58). Rozwód bywa często przyczyną nadużywania alkoholu, stosowa-

nia przemocy, problemów zdrowotnych, a nawet samobójstw. W literaturze

amerykańskiej zwraca się także uwagę na korelację między długoletnim poży-

ciem a zapadalnością na poważne choroby somatyczne (Goodwin i in., 1987,

s. 3125–3130). Nawet związki nieformalne coraz śmielej zastępujące małżeń-

stwo, wywierają równie korzystny wpływ na stan zdrowia i poziom umieral-

ności osób pozostających w tych związkach. Zależność ta jest odnoszona tylko

do związków kohabitacyjnych, gdyż „w przypadku związków typu LAT  moż-3

na mieć uzasadnione wątpliwości z uwagi na zbyt «otwarty» charakter relacji

i zdecydowanie mniejsze możliwości wpływu partnerów na swe zachowania”

(Szukalski, 2007, s. 43).

W Polsce od dwóch dekad liczba rozwodów osób starych systematycz-

nie rośnie. Ta tendencja jest widoczna w całym naszym kraju, szczególnie

w miastach, gdzie społeczne przyzwolenie na rozwód jest zdecydowanie więk-

sze. Według Rocznika Demograficznego 2019 w Polsce w 2018 r. rozwody orze-

czono wobec 4362 mężczyzn (6,9%) w wieku 60 lat i więcej, w tym 3384 osób

(7,5%) mieszkających w mieście, a 954 (5,7%) – na wsi, zaś kobiet w wieku

60 lat i więcej – 2608 (4,2%), w tym 2076 osób (4,6%) mieszkających w mieście,

a 522 (3,1%) – na wsi (Rocznik Demograficzny 2019, s. 246). „Zaczynamy ro-

zumieć – pisze Aleksandra Żelazińska – to, o czym od dawna przekonują psy-

chologowie – dzieci nie scementują związku na wieczność. W atmosferze

przynajmniej częściowej społecznej aprobaty decyzję o rozwodzie łatwiej pod-

jąć niż kiedyś. A jeśli już pęka społeczne tabu, następni będą coraz częściej

wybierać tę ścieżkę wyjścia z niekomfortowej sytuacji. [...] Dziś szczytem
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heroizmu nie jest trwanie w małżeństwie za wszelką cenę, ale zakończenie

go, zanim będzie za późno albo zbyt niebezpiecznie” (Żelazińska, 2015, s. 21).

Nie mniejsze emocje niż rozwody wzbudzają śluby ludzi starych. Kryje się

za tym brak rozumienia przez ich dzieci motywów zawarcia przez nich

związku małżeńskiego. Nie wierzą one już, że w takim wieku można się za-

kochać, nie rozumieją do czego ich starym rodzicom jest potrzebny partner/

partnerka. Można usłyszeć od nich takie opinie: „Porządna wdowa całe życie

powinna być w żałobie”, „Matce zachciewa się odgrywać Julię na emeryturze,

ojcu Romea” (Czupryn, 2008). Z drugiej strony w takiej sytuacji często objawia

się pragmatyczne podejście do życia dorosłych już dzieci. Obawiają się, że

nowy małżonek może chcieć odebrać majątek ich matce lub ojcu (obawa ta

rośnie gdy jeden z partnerów jest dużo młodszy) oraz, że ich rodzic, który

skupi się na partnerze nie będzie im pomagać, np. przy opiece nad ich dziećmi.

Wchodzenie w nowy związek po śmierci współmałżonka spotyka się z dwo-

ma reakcjami najbliższej rodziny. Dla jednych powtórny związek rodzica jest

przyjmowany z akceptacją, zrozumieniem, a niekiedy dużą ulgą, iż obowiązek

wspierania czy sprawowania opieki nie będzie spoczywać wyłącznie na rodzi-

nie. Natomiast dla drugich wywołuje negatywne odczucia, szczególnie jeśli od-

bierany jest jako zdrada pamięci zmarłego, z którym byli mocno związani. Dość

często też zdarzają się sytuacje, potwierdzające słuszność obaw dzieci przed

wykorzystywaniem ich rodziców przez nowego partnera na tle majątkowym.

Młodzi, a często nawet niektórzy starzy uważają, że w późnym wieku za-

kochać się nie można, że miłość jest wtedy raczej karykaturą tego, co czuło się

będąc młodym. Przekonanie to czynią czymś niepodważalnym i nieczułym na

takie historie i pełne uczuć wypowiedzi, jak np. ta: „Spotkałem kobietę, któ-

ra tak mocno przypadła mi do serca, że świat nabrał dla mnie nowych barw.

Uczucia, które dotąd żywiłem do innych kobiet, wydały mi się powierzchowne,

związane niemal wyłącznie z seksem. Dopiero teraz, gdy dożywam 70. roku

życia, wiem, czym jest prawdziwa miłość i na czym polega jej bogactwo” (Piet-

kiewicz, 2008, s. 84).

Osoby stare decydują się na ponowny ślub, bo szukają pomocy w co-

dziennych czynnościach i wsparcia w przypadku choroby, a także chcą jeszcze

coś w życiu przeżyć i czegoś doświadczyć. Śmierć dotychczasowego partnera

lub rozwód wywołują nie tylko pustkę po utracie towarzysza życia, ale także

zazwyczaj ograniczenie kontaktów interpersonalnych. Chcąc uniknąć samot-

ności szukają kolejnego współmałżonka/partnera. Ze względu na przywiązanie

do tradycji opartej na religii i wpływ najbliższego środowiska rzadko wybie-

rają życie w konkubinacie. Na podjęcie decyzji o zawarciu małżeństwa wpływ
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mają również czynniki materialne. Wszak po utracie partnera wzrost obcią-

żeń finansowych, wynikających z konieczności pokrywania w pojedynkę kosz-

tów utrzymania mieszkania i codziennego życia, zmusza często do zawarcia

ponownego związku małżeńskiego.

Dorota Kałuża dokonała analizy małżeństw osób po 60. roku życia na pod-

stawie danych Głównego Urzędu Statystycznego z lat 1970–2008. Nowożeńcy

w tym wieku stanowili około 3% wszystkich małżeństw w Polsce. Najczęściej

te związki były tworzone przez osoby owdowiałe. Na małżeństwo zdecydowa-

nie częściej decydowali się mężczyźni (blisko 70%) niż kobiety. Ta wartość była

stabilna w całym analizowanym okresie. Według danych z 2008 r. wynika:

• na 100 kobiet w wieku 60 lat zawierających małżeństwo przypadało 187

mężczyzn w tej grupie wieku, zaś w wieku 85 lat i więcej – już 655;

• osoby w wieku 60 lat i więcej podejmowały następujące wybory: wdow-

cy szukali najczęściej wdów, rozwiedzeni – rozwiedzionych, stare panny

wolały wdowców niż starych kawalerów i rozwodników, natomiast tylko

kawalerowie wybierali panny, wdowy lub rozwiedzione;

• na śluby częściej decydowały się osoby z miast niż ze wsi; 

• związki małżeńskie zawierały najczęściej osoby mieszkające na obszarach

północno-zachodnich, a najrzadziej – z województw ściany wschodniej

(Kałużna, 2010, s. 289–304).

Według Rocznika Demograficznego 2019 w Polsce w 2018 r. związek mał-

żeński zawarło 5920 mężczyzn (3,1%) w wieku 60 lat i więcej, w tym 4513 osób

(3,9%) mieszkających w mieście, a 1407 (1,8%) – na wsi (Rocznik Demogra-

ficzny 2019, s. 185), zaś kobiet w wieku 60 lat i więcej – 3437 (1,8%), w tym

2672 osób (2,3%) mieszkających w mieście, a 765 (1,0%) – na wsi (Rocznik

Demograficzny 2019, s. 186).

Związki nieformalne osób starych

W literaturze przedmiotu wymienia się co najmniej dwa rodzaje tego

typu związków: związki kohabitacyjne i związki partnerskie, łączące osoby pro-

wadzące odrębne gospodarstwa domowe (typ LAT).

W związkach kohabitacyjnych dwie niespokrewnione dorosłe osoby wspól-

nie zamieszkują, utrzymują kontakty intymne i prowadzą wspólne gospodarstwo

domowe. Osoby wchodzące w takie związki zachowują względną niezależność,
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Obecnie preferowane są związki oparte na partnerstwie, kompromisach, w których wza-4

jemne oczekiwania podlegają negocjacjom, a nie przyjętym społecznie regułom.

co polega na tym, że jednak łączy ich trwałe zaangażowanie emocjonalne i od-

czuwanie satysfakcji ze współbycia, a więc przede wszystkim czerpanie z niego

poczucia bezpieczeństwa oraz wspólnego przeżywania trosk i radości życia.

Powody wchodzenia w te związki są rozmaite:

• niechęć jednego lub dwojga partnerów do zawarcia formalnego małżeń-

stwa z tradycyjnym podziałem ról w zależności od płci (mężczyzna od-

powiedzialny za sytuację materialną, a kobieta za wychowywanie dzieci

i prowadzenie domu) ;4

• chęć poznania i sprawdzenia się, czy możliwe jest bycie razem („związek

na próbę”, w którym testuje się siłę uczucia, zgodność charakterów i tem-

peramentów przed podjęciem trwałego zobowiązania i związaniem się na

resztę życia albo podejmuje się decyzję o rozstaniu się w przypadku po-

jawienia się znaczących niezgodności między partnerami. Jest on preferowa-

ny szczególnie przez te osoby, które mają już doświadczenia nieudanego

małżeństwa);

• wzrost społecznej akceptacji kohabitacji ze względu na zmianę norm, po-

staw i zachowań w duchu liberalizmu i indywidualizmu;

• zachowanie nieograniczonej wolności osobistej i życie bez trwałych zobo-

wiązań;

• oczekiwanie na rozwód z poprzednim partnerem/partnerką;

• łatwość przekształcenia tego związku w zalegalizowane małżeństwo

w przypadku zaistnienia ważnej potrzeby.

Badacze węgierscy, Marietta Pongrácz i Zsolt Spéder, wyróżnili dwa rodzaje

związków kohabitacyjnych (ze względu na stan cywilny osób je budujących) –

„stary typ” i „nowy typ”. Pierwszy „tworzą związki skupiające przynajmniej

jedną osobę rozwiedzioną, separowaną lub owdowiałą, tj. jednostki, w przy-

padku których: przepisy prawa, złe wspomnienia i doświadczenia, przemawiają

za pozostawaniem w niezalegalizowanym związku”. Drugi – „tworzą pary

osób, które nigdy nie zawarły związku małżeńskiego, tj. w przypadku któ-

rych, brak jest innych przeciwwskazań, jak te o charakterze czysto mentalnym

(a zapewne również i ekonomicznym) przemawiających przeciwko legalizacji

związku” (Pongrácz, Spéder, 2003, cyt. za: Szukalski, 2004, s. 55).

Tomasz Szlendak wymienił kohabitację przyjacielską, w której dwie osoby

(jednej lub dwojga płci) mieszkają razem i tworzą wspólne gospodarstwo do-

mowe. Nie chcą angażować się w związek o charakterze seksualnym, tylko
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przyjacielskim. Decydują się na wspólne zamieszkanie, bo nie chcą być sami,

dobrze im się ze sobą mieszka, zgadzają się w wielu istotnych kwestiach ży-

ciowych i odnoszą obopólne satysfakcje i korzyści. Zazwyczaj są to dwie kobie-

ty (bądź więcej), nie mające ochoty na życie z mężczyznami, którzy prowadzą

całkiem inny styl życia i mają odmienny stosunek do porządku czy estetyki

(Szlendak, 2011, s. 486).

Natomiast związki partnerskie oparte są również na zabarwionej ero-

tycznie więzi uczuciowej, ale z zachowaniem własnych podstaw egzystencji,

osobnego mieszkania i niezależności materialnej. Są one najczęściej podykto-

wane ograniczeniami prawnymi, jak na przykład formalne trwanie faktycznie

wygasłego związku małżeńskiego, zachowanie nabytych uprawnień socjalnych

i rentowych, a także sprzeciwem dzieci wobec zaburzenia więzi rodzinnych.

Decyzje przesądzające o takiej formie związku, mogą wynikać także ze szcze-

gólnej sytuacji zawodowej, która wymaga zamieszkania w innych miastach

czy państwach, uwarunkowań środowiskowych, skłaniających do zachowania

w dyskrecji na nowo ułożonego życia intymnego, przekonania, że utrzymanie

pewnego dystansu sprzyja intensyfikacji uczuć. Znaczącą rolę może odgrywać

w tych grupach wiekowych przyzwyczajenie i zadowolenie ze swojego położe-

nia i współwystępująca z tym niechęć do radykalnej zmiany lub obawa przed

ryzykiem chybionego wyboru. Aczkolwiek zrębem tych związków jest po-

trzeba wzajemnej emocjonalnej zależności, to przecież choćby ze względów

biologicznych namiętność jest w nich zazwyczaj przesunięta na drugi plan.

W warstwie motywacyjnej zaś wysuwa się na plan pierwszy dążenie do łago-

dzenia przykrych skutków samotności czy chęć bycia potrzebnym.

Zapewne występujący obecnie wzrost liczby rozwodów, w tym i tych wśród

par z długim stażem (Szukalski, 2013, s. 122), przełoży się na wzrost związ-

ków formowanych przez osoby stare w przyszłości. Za wzrostem liczby ta-

kich związków „przemawiać będzie zmieniający się na naszych oczach wzorzec

wczesnej i późnej starości, coraz bardziej widzący w tych fazach życia nie

czas przygotowywania się na śmierć, lecz czas korzystania z życia, co najwyżej

w dostosowany do możliwości sposób. Zdecydowanie mniej pewne jest, jaką

formę owe związki przyjmą” (Szukalski, 2014, s. 150). Obecnie już nie tak kry-

tycznie ocenia się związki nieformalne, ale także i osoby stare nie widzą nic

złego w ich tworzeniu, bo „w ciągu raptem ćwierćwiecza w Polsce doko-

nała się «cicha rewolucja» w sferze wzorców życia małżeńsko-rodzinnego”

(Szukalski, 2014, s. 146).
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Aktywność seksualna seniorów

Miłość dwojga ludzi może mieć różne formy, ale wielu badaczy propono-

wało wprowadzenie podstawowego podziału na miłość namiętną i przyjacielską.

Elaine Hatfield i Richard L. Rapson określili miłość namiętną jako „stan inten-

sywnego pragnienia, aby zjednoczyć się z drugą osobą”, tożsamą z pożądaniem

seksualnym, zaś miłość przyjacielską jako „sympatię i czułość w stosunku do osób,

z którymi związane jest nasze życie” (Hatfield, Rapson, 1996, s. 3). Miłość

przyjacielska oznacza również wzajemne przywiązanie, zaufanie, chęć poma-

gania i otrzymywania pomocy. Jest ona pozbawiona namiętności, ale charak-

teryzuje się wysokim poziomem intymności i zaangażowania. „W szczęśliwych

małżeństwach wraz z upływem lat nasila się więź uczuciowa, pogłębia wza-

jemne zaufanie, zwiększa liczba wspólnych spraw oraz wzajemna akceptacja”

(Chmura-Rutkowska, Ostrouch, 2007, s. 192).

Badaczom zajmującym się tą problematyką jest znane zjawisko tak zwanej

drugiej młodości lub kryzysu wieku średniego, które zwłaszcza dotyczy mężczyzn

po 50. roku życia, ale może występować także znacznie później (kobietom

również zdarzają się gwałtowne zakochania i szybkie podejmowanie decyzji).

Przyczyną tego zjawiska jest świadomość „przełomu życiowego półmetka”

i próba dokonania bilansu życia – zrealizowanych i niespełnionych planów.

Zmianie ulega cały styl życia, często ma miejsce romans z o wiele młodszą

partnerką, który może przeobrazić się w nowy związek i dochodzi do rozwiąza-

nia dotychczasowego małżeństwa, albo zdarza się, że wszelkie problemy zwią-

zane z drugą młodością mężczyzny z czasem zanikają, a małżeństwo przeżywa

swój renesans.

Zjawisko drugiej młodości jest sposobem obrony przed starzeniem się,

podkreśleniem własnej atrakcyjności i sprawności. Wiąże się również z poczu-

ciem, że „[...] świat nadal stoi przed nim otworem, że jeszcze wszystko moż-

na w życiu zmienić i wiele osiągnąć. Dowodem na to bywa zdobycie nowej,

zwykle młodej partnerki. [...] Kiedy mężczyzna przeżywa niepokój związany

z własnym starzeniem się, ma poczucie, że nadszedł ostatni moment, aby coś

jeszcze mogło się w jego życiu przydarzyć. Coś, co będzie dowodem, że nie

jest jeszcze stary, co da mu poczucie przedłużenia młodości. Młoda partnerka

daje taką iluzję” (Michalski, Putek, 2004, s. 85–86). Wraz z upływem czasu

może okazać się, że młodą partnerkę nie interesuje seks, ale chęć materialnego
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Zbigniew Lew-Starowicz sądzi, że uczucie osoby młodej do starszego partnera niekiedy5

następuje w wyniku niezaspokojenia uczuć w dzieciństwie i traktowania partnera jako substy-

tutu rodzica (2000, s. 57).

Z wymienionych badań wynika, że ten problem w przypadku mężczyzn w wieku 60–69 lat6

dotyczy – co trzeciego (34,9%), zaś w wieku 70 lat i więcej – co drugiego (55,3%). Zob. Izdebski

(2012, s. 324).

Szczegółowo o tym piszą Leiblum, Segraves (2005, s. 458–516).7

wyzysku, traktowania starszego mężczyznę jako ojca , opiekuna, przewodnika.5

Jego atrakcyjność wynika też z posiadanego bogatego doświadczenia życio-

wego, zgromadzonej rozległej wiedzy (mądrości) i dojrzałości psychicznej.

W literaturze przedmiotu drugą młodość opisuje się jeszcze inaczej, a mia-

nowicie wiąże się ją z chęcią utrzymywania przez współmałżonków aktywności

seksualnej, bo pozwala ponownie pomyśleć o swoim życiu erotycznym. Okres

ten w ich życiu kojarzy się z możliwością wtórnej integracji małżeńskiej, kiedy

dzieci wyprowadzają się z domu, a praca zawodowa nie wymaga już podej-

mowania szczególnych starań w robieniu kariery, zaś sprawy antykoncepcji

zazwyczaj nie powodują stresu w obszarze życia płciowego. Jest to więc czas,

w którym partnerzy mogą poświęcić się własnym sprawom osobistym, ponow-

nie czerpać radość i przyjemność z życia erotycznego, które staje się mniej

burzliwe, ale i pogodniejsze.

Z przeprowadzonych wielu badań wynika, że zmniejszenie, a nawet za-

niechanie aktywności seksualnej ludzi starych może wynikać z przyczyn fizjo-

logicznych, psychologicznych i kulturowych. Wśród czynników fizjologicznych

najczęściej wymienia się zaburzenia na podłożu biomedycznym, np. u mężczyzn

– niezdolność osiągnięcia lub utrzymania wzwodu (dysfunkcja erekcji) , i/lub6

brak fizycznej kondycji niezbędnej do odbycia stosunku, a u kobiet – ból

pochwy z powodu zwężenia jej wejścia i zmniejszonego nawilżenia (lubricatio),

co prowadzi do nawracającego lub utrzymującego się bólu narządów płciowych

podczas stosunku (dyspareunia) , a także choroby (np. nadciśnienie tętnicze,7

choroba wieńcowa, cukrzyca, zapalenia korzonków nerwowych, nowotwory

złośliwe, nietrzymanie moczu, zakażenia układu moczowego, depresja), prze-

byte operacje oraz długotrwałe przyjmowanie leków (np. przeciwdepresyjnych,

nasennych, przeciwnadciśnieniowych) i ich efekty uboczne, mogące zakłócić,

ograniczyć lub uniemożliwić życie erotyczne. Z tą kategorią łączy się także nie-

pełnosprawność fizyczna i kalectwo.

Do przyczyn psychologicznych przede wszystkim zalicza się:

• osłabienie lub zaburzenie więzi związku, psychiczne oddalenie się od siebie

(np. nieumiejętnie rozwiązane sytuacje kryzysowe, długotrwałe konflikty,

zazdrość patologiczna);
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Szczegółowo na ten temat pisze Wawrzyniak (2007, s. 67–76).8

W badaniach przeprowadzonych przez Zbigniewa Izdebskiego (próba badawcza: 900 męż-9

czyzn i 900 kobiet w wieku 50 lat i więcej) aż 40,5% respondentów było zdania, że celem seksu

w małżeństwie jest przede wszystkim prokreacja (43% kobiet i 38% mężczyzn), zaś 38% nie zgo-

dziło się z tym stwierdzeniem, a 23% mężczyzn i 16% kobiet, nie miało zdania na ten temat.

Zob. Izdebski (2012, s. 340).

• nuda, monotonia i rutyna życia seksualnego; uboga i statyczna sztuka ko-

chania (ars amandi);

• wieloletni niezdrowy tryb życia (np. nadmierna aktywność, niedobór snu

i wypoczynku, przemęczenie fizyczne i psychiczne, życie w stresie, niepra-

widłowe odżywanie się, nikotynizm, alkoholizm i inne uzależnienia);

• poczucie zmniejszenia własnej atrakcyjności (np. zmiana wyglądu – siwie-

nie, przerzedzanie i/lub wypadanie włosów, niepewny chód, drżenie rąk;

sylwetki – pochylenie postawy ciała; właściwości skóry – wiotczenie, mniej-

sza elastyczność, suchość, pojawianie się zmarszczek, przebarwień i plam

starczych);

• kondycja psychiczna (negatywny bilans dotychczasowego życia wywołuje

poczucie porażki i życiowej przegranej, ogólne niezadowolenie z siebie)

i kryzysy egzystencjalne (poczucie upływającego czasu, przemijania, roz-

czarowanie niespełnionymi oczekiwaniami i marzeniami, utrata atrakcyj-

ności erotycznej), co może przenosić się na życie seksualne;

• zmniejszenie zachowań adoracyjnych wobec partnerki ze strony partnera

i jego zobojętnienie – „[w]raz z upływem czasu poziom zaangażowania

uczuciowego partnerów w związku obniża się, maleje też częstotliwość

wzajemnego obdarzania się uwagą i przejawami uczuć – co szczególnie źle

znoszą kobiety” (Kaczmarek, 2003, s. 25);

• zmiany w osobowości jednego z partnerów, rozumiane jako obecność

trwałych cech charakterologicznych danej osoby i utrwalonych wzorców

postępowania, zachowania, relacji z innymi osobami i funkcjonowania

w społeczności (np. osobowość paranoiczna, schizoidalna, dyssocjalna,

chwiejna emocjonalnie, histrioniczna, kompulsyjno-obsesyjna, unikająca

albo lękliwa, zależna, niedojrzała, ekscentryczna, narcystyczna, bierno-

-agresywna).

Jeśli chodzi o przyczyny kulturowe są to stereotypy , uprzedzenia, prze-8

sądy i negatywne opinie społeczne (np. „seks jest tylko przywilejem młodych

ludzi”, „w tym wieku, to już nie wypada” [Kowgier, 2010, s. 169], „celem sek-

su jest przede wszystkim prokreacja” , „życie seksualne ludzi starszych jest9
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Niewielu zwolenników zyskał ten pogląd, bo tylko 14,4% badanych (15,4% kobiet i 13,5%10

mężczyzn). 55,5% zaprzeczyło tej tezie (35,2% mężczyzn i 26,8% kobiet w sposób zdecydowa-

ny), zaś 16,9% badanych było niezdecydowanych. Zob. Izdebski (2012, s. 350, 352).

Tego zdania była co czwarta spośród badanych osób. Odmienny pogląd na tę kwestię mia-11

ło 40,9 (43,2% mężczyzn i 38,5% kobiet), zaś niezdecydowanych było 21%. Zob. Izdebski (2012,

s. 353–354, 356).

Tę sytuację Andrzej Jaczewski określa jako „irracjonalna złośliwość” (2006, s. 39).12

W 2017 r. średni czas trwania życia dla kobiet wynosił 81,8 lat, a dla mężczyzn 73,9 lat13

(Rocznik Demograficzny 2019, s. 502). W państwach wysoko rozwiniętych wskaźnik ten z roku

na rok wyrównuje się, co wynika z większej dynamiki wydłużania się życia wśród mężczyzn

niż wśród kobiet.

niemoralne” , „ludzie starsi powinni raczej myśleć o dzieciach czy wnukach niż10

o własnych przyjemnościach” , „życie seksualne prowadzi do utraty życiowej11

energii”, „seks szkodzi zdrowiu” [Lew-Starowicz, 2000, s. 133]) oraz brak spo-

łecznej akceptacji dla zachowań seksualnych człowieka starego  (przyzwole-12

nie społeczne na podejmowanie kontaktów seksualnych przez starą kobietę

jest mniejsze niż przez starego mężczyznę).

Ocena życia emocjonalno-seksualnego osób starych jest uzależniona od

wzorów kulturowych i zasad religijnych oraz wpływów kultury popularnej,

kształtującej obraz seniorów. Kult młodości, pięknego, jędrnego i silnego ciała,

fałszowania rzeczywistości, to elementy, które wywierają wpływ na brak tole-

rancji wobec starości. Te wymienione elementy kultury popularnej przyczyniają

się do postrzegania seksualności osób starych jako nieestetyczne, niesmaczne

i niemoralne, a tym samym trudne do społecznej akceptacji. Źródło tak negatyw-

nego nastawienia tkwi prawdopodobnie w niepokoju przed własną starością.

Nie da się jednak ukryć, że potrzeba szacunku, bezpieczeństwa, przynależności

i spełniania w każdej dziedzinie życia odczuwana jest znacznie silniej przez

ludzi starych niż we wcześniejszych okresach życia.

Największym problemem odnoszącym się do seksualności ludzi starych

bywa jednak brak partnera. W takiej sytuacji o wiele częściej znajdują się ko-

biety, bo żyją dłużej od mężczyzn . Śmierć żony/męża albo partnerki/partnera,13

z powodu której pojawia się często niechęć do współżycia z nową osobą

(Stankowska, 2008, s. 15) lub w przypadku kobiet – trudność w znalezieniu

partnera, wynikająca z nadumieralności mężczyzn, kulturowego nakazu wybo-

ru partnera starszego od siebie i braku społecznego przyzwolenia na związek

starszej kobiety z młodszym mężczyzną (Segraves, Segraves, 1995, s. 88–102).

Na seksualność osób starych wpływa to, w jaki sposób traktowały one seks

w młodości. Wyróżnia się dwie grupy seniorów, odmiennie ustosunkowanych
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do tej kwestii. Do pierwszej należą osoby, które w ciągu całego życia charakte-

ryzowały się wysoką aktywnością seksualną i także w okresie starości przeja-

wiają zainteresowanie tą sferą życia, w niewielkim zakresie tylko je redukując.

Są to osoby o bardzo silnym popędzie i dla których seks ma duże znaczenie,

poświęcają tej aktywności wiele uwagi i czasu.

Druga grupa to osoby, dla których seks nigdy nie był ważnym elementem

życia i ich aktywność seksualna zawsze była niewielka. Seks nigdy nie stanowił

dla nich większej wartości. Są to osoby oziębłe, dla których wiek podeszły,

starczy czy sędziwy i stereotyp aseksualnej starości – stwarzają okazję do skry-

wania niechęci do tej aktywności. Ludzie ci stosunkowo łatwo godzą się na za-

niechanie współżycia seksualnego (Jaczewski, 2006, s. 39).

Bardzo optymistyczny obraz współczesnych seniorów przedstawiła Danuta

Broniszewska:

 

Seniorzy nie czują się staro. Wprost przeciwnie. Obie płcie poszukują w internecie no-

wych partnerów, dyskutują o seksie i miłości. O tym, że szukają nowych doznań, świadczy

ogromny wzrost pozwów o rozwód. W przypadku kobiet po pięćdziesiątce – o 28%, a męż-

czyzn po sześćdziesiątce – aż o 39%. Pięćdziesięciolatki, uwolnione od wychowania dzieci,

pracy zawodowej i pigułki antykoncepcyjnej, chętnie romansują. Sześćdziesięciolatkowie dzię-

ki viagrze i internetowi czują się pewniej niż kiedykolwiek. Pokolenie trzeciego wieku chce

używać życia (Wroniszewska, 2006, s. 71).

 

Natomiast Zbigniew Izdebski zwraca uwagę na przemianę w zachowaniach

erotycznych Polaków. Wszak stajemy się bardziej śmiali w łóżku. Najbardziej

uderzająca zmiana dotyczy seksu ludzi po 50. roku życia i starszych, charak-

teryzuje nas „duży stopień otwartości w ujawnianiu informacji dotyczących

własnej seksualności (zachowań, potrzeb, deficytów, lęków, doświadczeń)”

(Izdebski, 2012, s. 110).

Namiętność i pożądanie seksualne – jak wynika z wielu przeprowadzo-

nych badań – są początkowo bardzo silne, ale znacznie słabną z upływem lat

(Acker, Davis, 1992, s. 21–50; Aron, Aron, 1994, s. 131–152). Jeśli namiętność

nieuchronnie słabnie, to dlaczego ludzie trwają w wieloletnich związkach?

Niekiedy małżonkowie twierdzą, że są ze sobą z powodu dzieci, ale często po-

dają, że długoletni partnerzy stają się nieodłączną częścią ich życia, a w miarę,

jak namiętność przygasa, to wzmaga się uczucie zaangażowania i intymności.

W okresie starości ważnym staje się bliskość, wzajemna akceptacja, poczucie

bezpieczeństwa, wsparcie, bycie ze sobą.

Zbigniew Lew-Starowicz, na podstawie badań przeprowadzonych w wielu

krajach, wymienił cztery funkcje seksu w okresie starości: zdrowotną, integra-
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Szczegółowo na temat leczenia zaburzeń seksualnych pisze Lew-Starowicz (2000,14

s. 159–180).

cyjną, rekreacyjną i felicytologiczną. Funkcja zdrowotna polega na promowaniu

zdrowego stylu życia, docenianiu wartości aktywności seksualnej jako działania

prozdrowotnego, bo osoby aktywne seksualnie starzeją się wolniej, charakte-

ryzują się lepszym stanem zdrowia i większą odpornością organizmu. Wszak

aktywność seksualna to forma treningu szeregu narządów i układów (mięśnio-

wego, nerwowego, krążeniowego, hormonalnego), wpływa pobudzająco na re-

ceptory i neuroprzekaźniki w centralnym układzie nerwowym, sprzyja zdrowiu

psychicznemu. Funkcja integracyjna sprowadza się do podtrzymywania bliskich

więzi i pełnej harmonii między partnerami, zaspokojenia wszelkich potrzeb

uczuciowych, a także samorealizacji – wzrostu i rozwoju własnej osoby, wynika-

jących z własnych możliwości i dążeń. Funkcja rekreacyjna jest ukierunkowana

na docenianie znaczenia relaksu: współżycie seksualne jest źródłem odprężenia

oraz rozładowania napięć, obciążeń i przeciążeń życiowych. Funkcja felicyto-

logiczna jest związana z doznaniem przyjemności i szczęścia oraz zmniejsze-

niem lub wyeliminowaniem agresywności, a także innych negatywnych uczuć

(Lew-Starowicz, 2000, s. 41).

Na uwagę zasługuje fakt, że specjaliści (np. lekarze, psycholodzy) nie zaj-

mują się problemami seksualnymi osób starych. Zazwyczaj ich nie doceniają,

a nawet ignorują. Wiele dysfunkcji seksualnych  u ludzi starych jest prawie nie14

leczona. Jednak w ostatnim czasie rozwinęła się dziedzina seksuologii, zwana

gerontoseksuologią, której jednym z celów jest usprawnianie życia seksualne-

go osób starych (Lew-Starowicz, 2004, s. 17). Pod wpływem rozmaitych leków,

zabiegów rehabilitacyjnych, praktycznych wskazówek możliwe staje się udzie-

lenie skutecznej pomocy i utrzymanie aktywności seksualnej przez wiele lat

życia, a to z kolei oddziałuje pozytywnie na zdrowie psychiczne oraz trwałość

związków formalnych i nieformalnych.

Podsumowanie

Obraz seksualności osób starych jest dość złożony i zróżnicowany. Wraz

z wiekiem maleje aktywność seksualna, po wygaśnięciu czy obniżeniu się pozio-

mu hormonów płciowych, a także faktycznych możliwości. Maleje też niekiedy
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zainteresowanie seksem, ale nie zanika. Aczkolwiek w okresie starości wzrasta

potrzeba więzi, bliskości, wzajemnego zrozumienia, wzajemnej pomocy i czu-

łości (Izdebski, 2012, s. 379; Jaczewski, 2006, s. 40), to jednak nie usuwa potrze-

by rozładowania popędu, w jakimkolwiek natężeniu byłby on odczuwany i jak

wstydliwie skrywany. Poddane analizie badania ewidentnie przeczą potocznym

opiniom, jakoby starość radykalnie eliminowała te potrzeby. Przekonanie to

w grupach ludzi młodych zakotwiczone jest w utartych stereotypach. Wynika

ono również z postaw ludzi starych, którzy na tę sferę swego życia spuścili

zasłonę milczenia – z obawy przed utratą wizerunku osoby dostojnej, żyjącej

zgodnie ze wzorami kulturowymi godnej starości (matrony, seniora rodu) i na-

rażeniem się na krzywdzące etykiety (np. dzidzia piernik, obleśny erotoman).

Bariery te są z trudem przełamywane, o czym świadczy to, że osoby stare

ostentacyjnie je naruszające i demonstrujące swoją seksualność, ciągle jeszcze

są w opinii społecznej traktowane z awersją. Wydaje się więc, że ten aspekt

zagadnienia powinien być poddany wnikliwszym badaniom zarówno ze wzglę-

dów poznawczych, jak i potrzeby opracowania wskazań dla praktyki edukacyjnej.

Innym, ale równie marginalnie traktowanym zagadnieniem jest problem

sposobów zaspokajania popędu płciowego przez starzejących się singli. Doty-

czy to jednocześnie osób heteroseksualnych, jak i homoseksualnych. Są one

zdecydowanie różne od tych, w przedstawionych tu badaniach. Polegają na

okazjonalnych, przygodnych kontaktach albo też płatnych usługach erotycz-

nych. Charakteryzuje je: przelotność, relacje raczej bezosobowe i bez zaan-

gażowania emocjonalnego. Problemy te, jeśli są podejmowane, to w kontekście

prostytucji, a więc od strony usługodawcy z zupełnym pominięciem motywacji

takiego wyboru, przeżyć i zabiegów usługobiorcy.

Nie ulega wątpliwości, że czymś istotnym stają się wskazania dla praktyki

pedagogicznej: potrzeba nowego spojrzenia na starość człowieka, zmienia-

jącego tradycyjne schematy postrzegania ludzi starych, które kontestują ich

prawo do związków i doznawania satysfakcji seksualnej w późnym wieku;

upowszechniania wiedzy o seksualności ludzi starych, kreowania w środowisku

społecznym i relacjach międzypokoleniowych postaw akceptujących ich aktyw-

ność seksualną, promowania aktywnego i zdrowego stylu życia; udostępniania

usług w zakresie diagnozy i leczenia rozmaitych zaburzeń seksualnych oraz

poprawy aktywności seksualnej; odpowiedniego przygotowania do starości,

kształtowania u ludzi młodych pozytywnego obrazu starości, rozwijania w nich

aspiracji i dążeń istotnych w ostatnim okresie życia.
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with stressful situations in the group of juveniles who had been referred to probation

centres. Participants in this study were 210 juveniles from probation centres. The following

research tools were used in the research: A. Antonovsky’s Orientation to Life Questionnaire,
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involves better understanding of the surrounding world and the stimuli which come from it,

understanding internal signals and increasing the sense of manageability and comprehensibility,

enhancing the ability to use the own and the environmental resources as well as working

on the sense of meaningfulness, i.e. the motivational aspect of functioning. Supporting

components of resilience (optimistic attitude and energy; perseverance and determination

in action; sense of humour and openness to new experiences; personal competences and

tolerance of negative affect) through psychoeducational activities (in probation centres)

enables better understanding of the own self and, consequently, using stress management

strategies aimed at finding a positive solution to a particular situation.

Key words: coherence; resilience; juveniles; probation centres; coping

red. Paulina Marchlik

Social rehabilitation pedagogy in the 20th century focused primarily on

the diagnosis of disorders in the development of juveniles and the search for

corrective methods aimed at buffering risk factors. The current state of risky

and criminal behaviour among minors inclines both theoreticians and

practitioners to reflect on the sense of previous interventions in the field of

prevention and resocialisation as ineffective and incompatible in new socio-

economic and cultural conditions (Michel, 2014). In view of these challenges,

attempts are being made to update the current thinking about resocialisation

and to create innovative preventive interventions based on the resilience theory.

In the article, the attention will be drawn to the function of the sense of

coherence and resilience, which contribute to the activation of appropriate

trends in various stressful situations in the group of juveniles referred by family

courts to probation centres. The first construct that helps to effectively deals

with the problems and challenges of personal and social life is psychological

resilience, which is defined either as an individual feature of a person

characterising their personality (Block & Block, 1980; Block & Kremen, 1996;

Kaczmarek, 2011; Ogińska-Bulik & Juczyński, 2011; Wagnild & Young, 1993).

Resilience as a personal feature is a personality trait that alleviates the

negative effects of stress and enhances a person’s positive adaptation. This is

important when coping both with traumatic events and with the stress of

everyday life (Dumont & Provost, 1999; Sood, Bakhshi, & Devi, 2013; Wood

& Bhatnagar, 2015). People with high level of resilience can, in a sense, be

defined as “indestructible”, since – despite psychological adversities and

a difficult environmental situation, they can live constructively, deal with

stressful situations and perform life tasks in a competent manner (Garmezy,

1974, 1993). The second fundamental construct comprised in this study
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which helps to manage stressful situations is the general sense of coherence

(Antonovsky, 1995, 1996). This construct derives from the health-preservation

approach developed by A. Antonovsky (1995). The sense of coherence is

a global orientation of the human being, expressing the degree to which

particular individuals have a strong and lasting dynamic sense of confidence

that the stimuli they receive in a lifetime are structured, predictable, and

explainable. There are available resources that will enable them to meet

the demands imposed by these stimuli. These requirements are a challenge

worth pursuing (Antonovsky, 1993, 1995). Three main components of the

sense of coherence can be distinguished: comprehensibility, meaningfulness

and manageability. People with a high sense of coherence have the ability to

correctly and accurately assess the surrounding world. Such people respond

to stressors actively and with a belief that their resources are valuable, effective

and will help to overcome the difficulties posed by this situation. Thanks to

that, their emotions are not extreme and they manage to control them, because

the tension does not automatically transform into distress and does not block

the mechanism of coping with difficult situations. For this reason, the use of

irrational defensive mechanisms is rarely observed, some attempts to sensibly

focus on the task take place instead (Antonovsky, 1993, 1995, 1996).

The issues are viewed in terms of stress management strategies of Endler

and Parker (1990b, 1990a, 1994), who have operationalised the process of

coping with stress and distinguished three basic styles of stress management

(style – a constant tendency to use a type of behaviour typical of an individual

in a variety of stressful situations): (1) focus on the problem, (2) focus on

emotions, and (3) avoidance. The style focused on avoidance can be manifested

in two forms, (4) engaging in substitute activities, or (5) seeking contact with

people (Endler & Parker, 1990b, 1990a; Jachnis, 2000). Lazarus and Folkman

(1984) point to the fact that styles of coping with stress can influence how

a stressful event is perceived and how it can be managed. They describe

coping as every effort and activity aimed at fighting the threat. The need to

explore and understand the processes of coping with stress and the factors

conditioning the effectiveness of these processes seems particularly important

for the research. This fact has been emphasised by various researchers

(Adwin & Revenson, 1987; Cox & Ferguson, 1991; Dewe, Cox, & Ferguson, 1993;

Lazarus, 1966; Lazarus & Folkman, 1984; Leipold & Greve, 2009; Wood

& Bhatnagar, 2015).

There are many different factors that affect the ability to cope with stressful

situations. Determining the factors in this field is one of the main motives
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of research exploration, which in the future may enable the development of

effective ways to help juveniles through practical application of the obtained

test results in early intervention and preventive actions (Le Cornu, 2009;

Ogińska-Bulik & Juczyński, 2008, 2011; Sanders, Munford, Thimasarn-Anwar,

Liebenberg, & Ungar, 2015; Skehill, 2001). It is worth noting that the resilience

and sense of coherence have so far been studied most often among the

population of adults or adolescents with no problems with adhering to moral

and legal norms (Ogińska-Bulik & Zadworna-Cieślak, 2015; Prince-Embury

& Saklofske, 2013; Wagnild, 2003). However, the analysis of this construct in

the group of juveniles is a potential field for further research exploration.

In view of the above, it should be noted that there are very few research

reports describing these variables among juveniles who are subjects of

appropriate educational measures applied by family courts. Considering the

phenomenon of social maladjustment, the research included juveniles sent to

probation centres. 

A diagnosis of immunity factors and forces of the minors requires focusing

on their strengths, which will lead them to more prosocial results (positive

psychosocial functioning). In order for remedial actions to be effective, the

concepts of resilience point out that the functioning of individuals should be

analysed not only in the context of factors leading to maladjustment, but

primarily from the perspective of their strengths and the resources they have.

Paradoxically, we know less about the factors that can help such people than

about those that lead to maladjustment. Researchers who undertake research

related to youth manifesting symptoms of demoralisation and committing

criminal offenses focused primarily on the reasons for the maladaptation of

young people or the importance of various problems in their lives. They

investigate individual and environmental links with juvenile delinquency by

focusing on risk factors. The widely studied risk factors leading to juvenile

offenses include, but are not limited to, age (Alltucker, Bullis, Close, & Yovanoff,

2006); deficits in neurological functioning (Steinberg & Scott, 2003); low

IQ (Wilson & Herrnstein, 1985); lack of future orientation, impulsiveness

(Steinberg & Scott, 2003); soulless and emotionless (Kruh, Frick, & Clements,

2005); personality (Kruh et al., 2005), emotional and avoidance styles of

coping (Seiffge-Krenke, 2000); strict parenting practices (Kerr, Lopez, Olson,

& Sameroff, 2004), poor anger management, interpersonal and decision-making

skills (Calhoun, Glaser, & Bartolomucci, 2001); affiliation with criminal peers

(Konaszewski & Kwadrans, 2017); and violence in the community (Guttman,

Mowder, & Yasik, 2006). A limited number of studies, however, concerns
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resilience and coherence, which can be classified as resources – factors

enhancing the ability of juveniles to cope with stress. Based on previous

findings in various groups of youth (Campbell-Sills, Cohan, & Stein, 2006;

Dumont & Provost, 1999; Konaszewski, Kolemba, & Niesiobędzka, 2019;

Konaszewski, Danilewicz, & Sosnowski, 2017) the hypotheses were put forward

that resilience and a sense of coherence will positively combine with a style of

counselling focused on task, negatively with an emotion-focused style, and

that there will be no relationship between the resilience and avoidance style.

Functioning of juveniles in probation centres

Juvenile Justice emerged in the early 20th century because of the

evidence that juveniles are in a difficult situation of transition which could be

better overcome by educational support instead of punishment. That juvenile

delinquency and crime is of an episodic nature which regularly disappears

upon integration into family and professional life in early adulthood. Basic

principles therefore are: minimum intervention (priority to diversion), education

instead of punishment, restorative justice (conflicts between victim, offender

and society can be solved outside the justice system) and punishment,

particularly deprivation of liberty, as a last resort. Frieder Dünkel (2010)

prepared typologies of juvenile justice systems: Welfare model; Justice model;

Restorative justice (mediation, family conferencing etc.); Combinations of

welfare and justice including minimum intervention and elements of restorative

justice; “Neo-correctionalist” orientations. Nowhere has one single model

prevailed on its own. Even in welfare models human rights and legal guarantees

have been or are to be implemented. (Dünkel, 2010; Wójcik, Buczkowski,

Czabański, & Jankowski 2008, Buczkowski, 2018).

The binding provisions of the Act on juvenile delinquency proceedings

in Poland use the terms “punishable act” and “demoralisation”; however, the

commonly used term is “juvenile delinquency”. Juvenile delinquency requires

an appropriate, formalised reaction from the courts as well as the authorities

that execute court rulings. In Poland, the general division of all educational

measures provided for in the provisions of the act on juvenile delinquency

proceedings is related to two basic categories of educational measures: the

first are those that are not related to the change of the juvenile’s educational

environment, but are based on an increased educational influence (e.g.
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a probation centre); the second are the means which change the educational

environment, cause the detachment from the previous family, school, peer

and local environment, and place an individual in the appropriate educational

institution (e.g. a youth educational centre). A specific type of measure called

“the correctional one” is the placement of a juvenile in a correctional facility

(an isolation centre, commonly referred to as a juvenile penal institution)

(Gaberle, 2002; Górecki & Stachowiak, 2007; Kobes, 2011; Korcyl-Wolska, 2008).

The directive of the Minister of Justice of October 5, 2001 on probation

centres specifies the procedure and detailed rules for the establishment and

elimination of probation centres, the scope of activities and organisation of

probation centres and the method of executing supervision over probation

centres (Górecki & Stachowiak, 2007). Probation centres operate at district

courts in a scope which depends on local needs, taking into account, in

particular, the number of juvenile cases and the degree of their demoralisation.

More than one centre can operate at a district court. The centre is open

throughout the entire calendar year, on the days and in time adapted to the

actual needs of the participants, no less than twenty hours per week, i.e.,

4–5 hours per day. Admission of a given participant to the centre takes place

on the basis of a court decision. The centre provides preventive activities

as well as care, educational, and rehabilitation-therapeutic activities, aimed at

changing the attitudes of participants towards a socially desirable direction

and ensuring the proper development of their personality. In order to carry

out these tasks, the centre organises classes with juveniles and initiates

cooperation with state and social institutions, local government units, in particular

with the family assistance centre of the county (§ 5 p. 2 of the Regulation of

the Minister of Justice on probation centres), and with trustworthy individuals.

Classes with juveniles rely in particular on: 1) organising free time, 2) establishing

cooperation with the environment, 3) conducting therapy sessions, 4) providing

help in removing educational and care negligence. According to the statistical

data, the courts, when deciding on the application of a given educational

measure, rarely refer juveniles to probation centres. Currently (part I of 2019)

there are 1,481 juveniles in probation centres, in 2018 – 1,424, 2017 – 1,485,

2016 – 1,430 and in 2015 – 1,491. These figures show a fairly stable tendency

in the court ruling regarding the use of this particular educational measure

(Górecki & Stachowiak, 2007; Jedynak & Stasiak, 2014; Kobes, 2011; Kwadrans,

2013).
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The reasons for the decision of an educational measure for a group of

curatorial centres’ participants and the characteristics included a number

of reasons. The most common reasons for a probation decision in 2011 and

2018 are: school absenteeism, brawls, beatings, consumption of alcohol or

psychoactive substances, escape from the family home, other, such as:

preventive measure for minors at risk of demoralisation, cigarette smoking,

theft, criminal acts, sexual activities, property damage, fraud, aggressive

behaviour, misappropriation, extortion, burglary, vulgar and arrogant behaviour

at school, possession of drugs, criminal threats, postponement of placement in

a youth education centre (Kwadrans, 2012; Konaszewski & Kwadrans, 2016;

Kwadrans, 2018; Konaszewski & Kwadrans, 2018).

Method

General aim of the study

1. The aim of this study was to analyse which of the studied variables (sense

of coherence, resilience) was more important in predicting styles of coping

in stressful situations in the group of juveniles who had been referred

to probation centres. It was assumed that the sense of coherence and

psychological resilience are factors determining the ways of coping with

stress (Antonovsky, 1993, 1995, 1996; Cicchetti, 2010; Leipold & Greve, 2009;

Wood & Bhatnagar, 2015).

2. Differences were also expected due to the tendency to apply appropriate

styles of coping in stressful situations, due to resilience and the sense of

coherence of juveniles from probation centres and other adolescents (the

comparison group). It was assumed that young people with no behaviour

problems will be characterised by the tendency to use the task-based style,

while juveniles from probation centres will more often use the emotional

and avoidant style. The level of resources (of resilience and sense of

coherence) will also be lower in the group of juveniles than in the

comparison group (Dumont & Provost, 1999; Sood et al., 2013; Votta

& Manion, 2004).
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Research sample 

Juveniles

In total, 210 juveniles from probation centres by family courts were

surveyed. The study included juveniles referred to probation centres all over

Poland. The majority of the respondents were boys, 71.9% (N = 151), which

stems from more frequent use of this educational resource (referring to the

probation centre) in the case of juvenile boys than juvenile girls. Girls

constituted 28.1% (N = 59) of the respondents. The data obtained during the

research indicate that the age of the subjects was within the range of 13–17

(M = 15.12; SD = 1.45). The largest group of respondents were people aged 16

(27.1%), 13 (22.9%) and 17 (21%). The least numerous groups were respondents

aged 14 (10.5%) and 15 (18.6%).

The comparison group

The comparison group consisted of 400 adolescents of both sexes, aged

13–17 (M = 14.22, SD = 0.86). The participants were students of lower

secondary schools of the Podlaskie Voivodeship. In comparison to boys

(43.5%; N = 276), the majority of the respondents were girls (57%; N = 228).

The largest group of respondents were people aged 14 (41.9%) and 15 (27.4%),

followed by 13-year-olds (23%). The smallest groups were respondents aged 16

(3.6%) and 17 (4.1%).

Research tools

The following research tools were used in the research: A. Antonovsky’s

Orientation to Life Questionnaire, Resilience Scale by N. Ogińska-Bulik and

Z. Juczyński, and Coping Inventory for Stressful Situations by N. S. Enlder and

J. D. A. Parker.

1. Coping Inventory for Stressful Situations (CISS, Poland, adapted by:

P. Szczepaniak, J. Strelau, K. Wrześniewski) includes 48 statements used

to determine what coping strategies a person dealing with a stressful

situation chooses. It allows for measuring three basic styles of managing

stressful situation: 1) task-oriented coping (T) implies purposeful and

decisive focus on solving the problem and trying to make changes in the

situation perceived as stressful; 2) emotion-oriented coping (E) involves

emotional responses – preoccupation with oneself, fantasising, self-
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blaming; 3) avoidance-oriented coping (A) assumes the occurrence of

activity aimed at avoiding the problem, escaping from it without trying

to solve it. It can take two forms i.e. this may be an attempt to detach

oneself from stressful situation by 4) undertaking another type of activity

(engaging in substitute activities) – distraction (D) or by 5) seeking contact

with other people (SD). The examined person selects on a 5-point scale the

frequency with which they act in a given way in difficult, stressful situations.

Reliability: high internal consistency of individual scales (coefficients in

the range of 0.78–0.90), and satisfactory stability (correlation coefficients

between the two-fold studies at an interval of 2–3 weeks in the range of

0.73–0.80). The sample items: I do what I think is the best, I accuse myself

of delaying, I am trying to fall asleep (Endler & Parker, 1990b; Strelau,

Jaworowska, Wrześniewski, & Szczepaniak, 2005).

2. Sense of Coherence (SOC) was tested using the Orientation to Life

Questionnaire. It consists of 29 statements and three subscales, i.e. a sense

of comprehensibility (COM), manageability (MAN) and meaningfulness

(MEAN). 11 statements belong to the first scale, 10 to the second, and 8 to

the third. The respondent provides answers using a 7-point Likert scale,

where “1” means that given attitude occurs always, and “7” – never.

A general score (SOC) can also be obtained, indicating the level of the

sense of coherence of the tested person (the results can fall within the

range of 29–203) (Antonovsky, 1995). The evaluation of the Polish version of

the SOC-29 Questionnaire showed high reliability of this tool. Indicators

of internal coherence, calculated using the half-fraction with the Spearman-

Brown correction, were respectively: for the sense of coherence – 0.92,

sense of comprehensibility – 0.78, sense of manageability – 0.72 and sense

of meaningfulness – 0.68, while Cronbach’s alpha was 0.78. The sample

items: When you talk to people, do you have a feeling that they do

not understand you? Has it ever happened to you that the people you

were counting on let you down? (Antonovsky, 1995; Koniarek, Dudek,

& Makowska, 1993). 

3. Resilience (RES) was measured using the Polish Resilience Scale developed

by N. Ogińska-Bulik and Z. Juczyński, which is intended for measuring

resilience of children and adolescents. It is a tool of self-description and

consists of 18 statements. It measures the overall level of pressure and

the level of four factors: factor 1 – optimistic attitude and energy, factor 2 –

perseverance and determination in action, factor 3 – sense of humour
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To determine the size of the effect, Cohen’s d statistics were used, which were interpreted1

in the following way: values in the range of 0.2–0.5 as small differences, in the range 0.5–0.8

as average and above 0.8 as large differences.

and openness to new experiences, factor 4 – personal competences and

tolerance of negative affect. The respondents should indicate on a five-

point scale (0–4) to what extent they agree with a given statement

(Ogińska-Bulik & Juczyński, 2011). The reliability measured by Cronbach’s

alpha was 0.82 for the entire scale (individual subscales within 0.76–0.87),

stability (the correlation coefficient between the twofold studies at an

interval of 4 weeks was 0.78). The sample items: I consider myself a strong

person, I am open to new experiences (Ogińska-Bulik & Juczyński, 2011).

Results

Table 1 presents descriptive statistics (means, standard deviation, Student’s

t-statistics, significance level and the effect of difference) in the group of

juveniles and adolescents (the comparison group).

Table 11

Statistics on the distribution of results on the scale of styles for stress management, resilience, sense

of coherence in the examined groups

Juveniles (probation

center)

Youth with

no problems CI t Df d

M SD M SD

T 55.33 10.43 55.85 9.29 –1.10, 2.14 0.63 608 X

E 50.61 10.29 48.43 10.12 –3.88, –0.47 –2.54* 608 0.21

A 56.20 9.53 53.95 9.89 –3.89, –0.61 –2.70** 608 0.23

D 26.42 5.54 25.97 5.85 –1.41, .51 –0.92  608 X

SD 18.92 4.55 17.84 3.98 –1.78, –0.38 –3.20** 608 0.25

SOC 120.45 19.25 121.58 16.01 –1.75, 4.01 0.77 608 X

COM 43.06 8.89 43.35 7.72 –1.07, 1.65 0.42 608 X

MAN 38.91 8.58 43.44 7.36 3.22, 5.83    6.80*** 608 0.64

MEAN 34.61 7.27 34.78 6.24 –.98, 1.28 0.31 608 X

RES 47.21 12.73 50.26 11.10 1.08, 5.00   3.05** 608 0.25
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Factor 1 13.06 3.80 13.73 3.58 0.05, 1.28 2.15* 608 0.18

Factor 2 13.21 3.99 14.13 3.50 0.30, 1.53 2.92** 608 0.24

Factor 3 11.14 3.09 11.80 2.91 0.16, 1.15 2.59* 608 0.21

Factor 4 10.02 3.17 10.59 2.94 0.06, 1.08 2.21* 608 0.19

* p < 0.05; ** p < 0.01; *** p < 0.0001

T – stress coping style focused on a task; E – stress coping style focused on emotions; A – stress

coping style focused on avoidance; D – distraction, engaging in substitute activities; SD – seeking

contact with other people; SOC – sense of coherence; COM – comprehensibility, MAN – manageability;

MEAN – meaningfulness; RES – resilience; Factor 1 – optimistic attitude and energy; Factor 2 –

perseverance and determination in action; Factor 3 – sense of humor and openness to new

experiences; Factor 4 – personal competences and tolerance of negative affect

Source: own research

The analysis of Student’s t-test for independent trials showed that the

group of juveniles differs significantly from the group of adolescents who have

no problems with the law in applying the stress management style focused on

emotions (E), the style focused on avoidance (A) as well as seeking contact

with people (SD). The difference effect is small in the comparable groups of

variables in the use of emotional style, avoidance and seeking contact with

people. In addition, the analysis showed that in the group of juveniles the

average sense of manageability (MAN) is significantly higher than in the group

of adolescents. The difference effect can be described as average. The socially

maladjusted youth differs significantly from the youth in the comparison

group in the intensity of the general resilience (RES) level as well as of

the four factors (1–4) – optimistic attitude and energy, perseverance and

determination in action, sense of humour and openness to new experiences,

personal competences and tolerance of negative affect. There are no

statistically significant differences in the choice of the task style, involvement

in substitute activities and in the general sense of coherence, comprehensibility

and meaningfulness. The difference effect in regard to resilience and its factors

can be described as weak.

The analysis of correlation was aimed at establishing connections between

the sense of coherence and resilience and stress management styles in difficult

situations in the group of juveniles. Table 2 presents the correlation in pairs

between the general sense of coherence and its components, psychological

resilience and its factors, and the styles of coping with stress.
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As per Cohen (1992), the absolute value of a correlation is equivalent to its effect size, with2

those under 0.10 being trivial and those between 0.10 and 0.30 being small/weak.

Table 22

Correlation indicators (Pearson’s r) between the sense of coherence, resilience and styles of stress-coping

in the group of juveniles (N = 210)

T E A D SD

SOC – sense of coherence 0.29** –0.27** 0.06 –0.07  0.19**

COM – comprehensibility 0.33** –0.01   0.21** 0.08 0.26**

MAN – manageability 0.18** –0.22** 0.01 –0.08  0.09  

MEAN – meaningfulness 0.19** –0.38** –0.05   –0.15* 0.13  

RES – resilience 0.58** 0.05  0.30**  0.17* 0.26**

Factor 1 – optimistic attitude and energy 0.55** 0.05  0.25**  0.14* 0.24**

Factor 2 – erseverance and determination

in action
0.60** 0.06  0.24**  0.16* 0.19**

Factor 3 – sense of humor and openness

to new experiences
0.42** 0.02  0.24** 0.11 0.24**

Factor 4 – personal competence and

tolerance of negative affect
0.52** 0.09  0.33**  0.25** 0.22**

* Correlation is significant at the level of 0.05 (two-sidedly); ** Correlation is significant at the 0.01 level

(two-sidedly)

T – stress coping style focused on a task; E – stress coping style focused on emotions; A – stress

coping style focused on avoidance; D – distraction, engaging in substitute activities; SD – seeking

contact with other people

Source: own research

In the group of juveniles, the general sense of coherence (SOC) and the

sense of comprehensibility (COM), manageability (MAN) and meaningfulness

(MEAN) turned out to be significantly positively related to the task-oriented

style (T). The obtained correlation coefficients also indicate a positive

relationship between the task-oriented style of coping (T) with stress and

resilience (RES) and its factors (1–4). In other words, along with the increasing

indicator defining the stress management style as focused on the task, the

general sense of coherence, its components, resilience and its factors increase

as well. The emotion-focused style (E) was negatively associated with the

general sense of coherence (SOC), sense of meaningfulness (MEAN) and sense

of manageability (MAN). This means that along with the growth of the

sense of coherence, the sense of meaningfulness and manageability, the rate
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of employing the emotional style decreases. The analysis of relations between

variables shows that the avoidance-oriented style (A) was positively related

to the sense of comprehensibility (COM) and to resilience (RES) and its

factors (1–4). This means that with the increase of these variables, the indicator

of the avoiding style increases. One form of avoiding style – engaging in

alternative activities (A) was associated with a sense of meaningfulness (MEAN),

general level of resilience (RES) and factors 1, 2 and 4. This means that as

the indicator of one variable increases, the indicator of the second variable

increases as well. There was a positive correlation between the general sense

of coherence (SOC), comprehensibility (COM), the general level of resilience

(RES) and its factors (1–4) and seeking contact with people (SD) as a stress

management strategy. This means that as the factors of resilience, global

sense of coherence and comprehensiveness increase, the tendency to avoid

stressful situations by seeking contact with people also increases. To identify

multicollinearity between variables the Variance Inflation Factor (VIF) was

used. Small VIF values, ranged from 1.610 to 3.018 did not indicate serious

multicollinearity symptoms.

In the further part, it was investigated which of the analysed factors

of resilience and sense of coherence perform a predictive function for

management styles in stressful situations. The results of hierarchical regression

analyses are shown in Table 3.

Table 3

Predictors of stress management styles in the group of juveniles (N = 210)

Variable Predictors R B2 Standard

error
Beta t p

T (Constant) 0.40 28.290 4.107 6.888 0.000

optimistic attitude and

energy
0.722 0.274   0.255 2.640 0.009

perseverance and

determination in action
0.775 0.236   0.297 3.288 0.001

E (Constant) 0.14 67.165 4.282 15.687 0.000

meaningfulness –0.630 0.146 –0.444 –4.311 0.000

A (Constant) 0.10 40.970 3.569 11.478 0.000

personal competence and

tolerance of negative

affect

0.818 0.297   0.272 2.759 0.006
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D (Constant) 0.08 27.032 2.113 12.793 0.000

meaningfulness –0.162 0.054 –0.213 –2.987 0.003

personal competence and

tolerance of negative

affect

0.561 0.281   0.322 1.997 0.047

SD (Constant) 0.07 11.178 2.117 5.279 0.000

comprehensibility 0.103 0.049   0.199 2.116 0.036

Beta – standardized regression coefficient; B – regression coefficient; B Error – standard error of the

estimate; R  – multiple correlation coefficient; T – stress coping style focused on a task; E – stress2

coping style focused on emotions; A – stress coping style focused on avoidance; D – distraction,

engaging in substitute activities; SD – seeking contact with other people

Source: own research

The variables which allow to predict the task style are optimistic attitude

and energy (Beta = 0.25) and perseverance and determination in action

(Beta = 0.29), which explains 40% of the variance in the results of the

dependent variable. A positive regression coefficient of these variables indicates

a positive effect on the explained variable. This means that with the increase

of these factors, the tendency to use the task-oriented style increases as well.

An important predictor of the emotional style turned out to be the sense of

meaningfulness (Beta = –0.44), explaining 14% of the variance of the dependent

variable results. The negative regression coefficient of these variables indicates

its negative effect on the explained variable. This means that with the increase

of the sense of meaningfulness, the tendency to choose the style focused on

emotions decreases. The regression analysis showed the importance of personal

competence and tolerance of negative affect (Beta = 0.27), which helps in

choosing the avoidant style – this explains 10% of the variance of the dependent

variable. The impact of this variable is positive, which means that as the factor 4

increases, the tendency to use the avoidant style also increases. The variables

which allow for predicting the style associated with engaging in substitute

activities turned out to be the sense of meaningfulness (Beta = –0.23) and

personal competences and tolerance of negative affect (Beta = 0.32). The impact

of the sense of meaningfulness is negative, while the factor 4 is positive. This

means that as the factor 4 increases, the tendency to use this style increases

while the sense of meaningfulness reduces the involvement in substitute

activities. The variable allowing for anticipating the style associated with

seeking contact with people is the sense of comprehensibility (Beta = 0.19),
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explaining 7% of the variance of the dependent variable results. The impact of

this variable on the dependent variable is positive, which means that with

the increase of the sense of comprehensibility, the tendency to seek contact

with people increases.

Discussion

The presented research was aimed at determining the predictors of

stress coping styles and at showing the relations between styles of coping

with stress, resilience and the sense of coherence was also aimed at and the

differences were sought in the tendency to apply appropriate styles of coping

in stressful situations, in resilience and sense of coherence in the case of

both juveniles referred to probation centres, and adolescents (the comparison

group).

Having analysing the data, it can be observed that juveniles are

characterised by a higher tendency to use emotional and avoidant style and to

seek contact with people than the youth from the comparison group. The

general level of pressure in the group of juveniles is significantly lower than

in the youth from the comparison group. The results obtained by juveniles

from probation centres on the scale of the sense of coherence are similar to

the results obtained by adolescents from the comparison group. However, they

are definitely higher than the results achieved, e.g. by youth from correctional

facilities (Kopański, Wojciechowska, Antos, Uracz, & Beczek, 2013). It can be

stated that juveniles are characterised by a rather average (medium) intensity

of the sense of coherence.

Resilience, treated as a personality trait, is associated with styles of coping

with stress in the group of surveyed juveniles. In general, the higher its level,

the higher the tendency to use the avoidant style and its forms: engaging in

substitute activities and seeking contact with people. The strongest relation

takes place in the case of the style focused on the task. The sense of coherence

is also related to the task-oriented style, the emotional style and seeking

contact with people. In general, the higher the level of coherence was, the

tendency to use the task-based style and to seek contact with people increased,

while the tendency to employ the emotional style decreased. With regard

to the results of previous research (M. Cohen, Ben-Zur, & Rosenfeld, 2008;

O. Cohen & Dekel, 2000; Leipold & Greve, 2009; Pallant & Lae, 2002; Skehill,
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2001), we confirmed a relations between sense of coherence, resilience and

styles coping with stress.

The research results show that sense of coherence and resilience factors

play a predictive function for the style which is focused on task, emotions,

avoidance and the strategy of engaging in substitute activities and seeking

contact with people. Optimistic attitude and energy as well as perseverance

and determination in action turned out to be predictors for the task-oriented

style. It can be assumed that they support the tendency to use a task-

oriented style in difficult situations and in a sense may enhance the positive

functioning of the individual in spite of the experienced threats, adversities

or traumatic experiences that are currently happening or have happened in

the past (Luthar, 2003; Luthar & Zelazo, 2003). Moreover, some studies have

shown that resilience is crucial for the engagement of a task-focused strategy

in difficult situations and the effective detachment from negative experiences

(Sęk, Kaczmarek, Ziarko, Pietrzykowska, & Lewicka, 2012).

The sense of meaningfulness performs a predictive function for the

emotional style, lowering its value, which suggests that the lower the sense of

meaningfulness, the more preferred is the stress management style which is

focused on the individual and their own emotional experiences (anger, guilt,

tension) in a stressful situation. Such people may have a tendency to think and

fantasise, which is aimed at reducing the emotional tension associated with

the stressful situation (Płaczkiewicz & Tucholska, 2009). Young people with

a low sense of meaningfulness undertake challenges and the effort to solve

problems and manage them with a lot of resistance and stressful situations

prove to be difficult for them. Instead of taking specific actions, the individual

focuses on experiencing negative emotions, escapes into fantasy and into

wishful thinking.

Personal competences and tolerance of negative affect performed

a predictive role for the tendency to use the style focused on avoidance.

It may seem intriguing why this factor has a predictive role for the avoidant

style among juveniles. This may be related to the specificity of the examined

group; for people with behavioural problems (punishable acts, demoralisation),

the style focused on avoiding stressful situations which may be related to

personal competences and tolerance of negative affect, may be typical. While

analysing the role of individual coherence components as predictors of engaging

in substitute activities, it is necessary first of all to indicate the importance of

the sense of meaningfulness, which reduces the use of this style. It can be
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assumed that if a person feels that their life makes sense, that it is worth

undertaking effort and being involved, they will not engage in substitute

activities (watching television, eating, making unnecessary purchases). Factor 4 –

personal competences and tolerance of negative affect – is also essential for

the sense of life satisfaction and it allows for predicting this style. Explaining the

significance of this factor, it seems useful to refer (as in the case of the avoidant

style) to the specificity of the examined group. The sense of comprehensibility

performs a predictive function for the style related to seeking contact with

people. It seems, therefore, that when a person notices the incoming

information as structured, consistent and understandable, then this individual

in a difficult situation seeks contact with people. Thanks to this, the person

gains the opportunity to familiarise with their opinions, obtain information and

support or look at the situation from different points of view (Antonovsky,

1993, 1996; Binnebesel, 2006).

It seems that people with a high level of resilience are capable of self-

control when the situation requires this and are also able to significantly reduce

it when the situation allows. Both ends of the self-control continuum describe

functional patterns that in some situations can lead to effective coping

with difficult situations (Kaczmarek, Sęk, & Ziarko, 2011; Sęk at al., 2012).

The obtained research results to some extent confirm the thesis put forward

by A. Antonovsky (1995) that a strongly developed sense of coherence

motivates a person to act and be active. Some internal or external resources

are activated – they allow for reaching an opinion on the stimuli coming from

the environment, whether they should be assessed as positive or negative

for the regulatory mechanism. If the challenge is dominant in the assessment

of stressors, the individual mobilises their skills to deal with the problems

effectively. Owing to this, the tension will not turn into long-lasting stress,

which, as a consequence, will not negatively affect health, whereas success will

result in the development and strengthening of resources (Antonovsky, 1995,

1996). Resilience and the sense of coherence are key factors in the protection

and promotion of mental health. These are variables that trigger the choice

of appropriate management styles, which consequently can help to cope with

various ups and downs in life as well as with difficult and stressful situations.

In the research, self-descriptive measurement tools were applied, which is

associated with the possible occurrence of changing social approval, i.e. the

willingness of the respondents to present themselves in a better light. In

addition, the research was of cross-sectional nature. Therefore, it cannot serve
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as the unequivocal confirmation of any cause and effect relations. Despite the

limitations, the obtained research results bring new information into the area

of the determinants of stress management styles in the group of juveniles.

They also confirm the importance of resilience and the sense of coherence as

important resources affecting human behaviour. These results may also have

practical significance, primarily in the process of resocialisation education.

They point to the need for developing and shaping resources, such as the sense

of coherence and resilience. Their development can be supported, among

other things, by gaining new experiences and building the individual’s ability

to adapt to changes in a healthy way which leads to effective coping with

difficulties. Resilience and the sense of coherence can be also developed by

inducing high motivation to undertake new actions or to change attitudes

(including abandoning anti-social behaviour, shaping cognitive structures,

building the awareness of the own emotions and the ability to understand

the emotions of others). This can take place thanks to shaping the sense of self-

esteem and effectiveness, independence, flexibility, creativity and spirituality

(Ogińska-Bulik, 2014; Zarrett & Lerner, 2008).

Conclusions for probation officers and educators

Both health processes and diseases are determined on the one hand by

resources, and on the other by human immunodeficiencies. As MEP Seligman

points out (Seligman & Csikszentmihalyi, 2014; Seligman, 2005), educating of

youth is not just about correcting their shortcomings. Therefore positive

psychology emphasises above all finding and strengthening their resources in

our case, the resilience and a sense of coherence that allow us for better coping

with stress, which consequently leads to positive psychosocial functioning.

It is important to diagnose personal resources – health potentials that can

be developed and multiplied in the course of preventive and educational

interventions, so that we can be sure that youth will not lack the right

behaviour patterns that increase health and help fight stress effectively. Having

resources does not imply their activation in contact with a critical situation, but

if they are activated, they become an important variable mediating between

stress events and coping with them (Sęk, 1991).

The discovery and activation of the natural potentialities of resistance and

health-preservation resources can be an element which favours the selection of



153SENSE OF COHERENCE AND RESILIENCE FOR COPING WITH STRESS...

appropriate coping strategies in stressful situations. In addition to the material

benefits of the activities undertaken at that point, some “added value” will be

obtained in the form of well-being, growing intrinsic motivation, self-esteem

that serves as encouragement, trust in oneself and one’s own abilities (Wójcik,

Gut, & Piegowska, 2008). The study of resilience and sense of coherence turns

out to be useful for mental prevention of health and resocialisation, especially

when the effects of stress and coping with difficulties and problems are focused

on. For example, illness, social maladjustment or even crime can be viewed as

the results of the depletion of resistance resources (Poprawa, 2001). Therefore,

it is important to refer the obtained results to actions which can be taken in

the context of building resources that affect the positive functioning of the

individual. Having analysed the obtained research results, resilience and the

sense of coherence can be included into such resources. These are factors

that when used “well” allow the individual to launch strategies related to

coping with a stressful situation in a constructive manner and to reduce the

possibility of using undesirable strategies. Enforcing (by probation officers)

the sense of coherence among young people involves better understanding

of the surrounding world and the stimuli which come from it, understanding

internal signals and increasing the sense of manageability and agency,

enhancing the ability to use the own and the environmental resources as well

as working on the sense of meaningfulness, i.e. the motivational aspect of

functioning (Bakuła, 2001; Płaczkiewicz & Tucholska, 2009). While working

on the increasing sense of coherence, simultaneous work on the current

daily problems should be done: looking at the problems will make them

more understandable and, when the understanding of a particular situation

increases, the own abilities and the availability of environmental resources can

be estimated. It is important for young people to be able to set a goal and

check whether they want to achieve this goal and whether it is worth achieving

(Bakuła, 2001). Another area that should be worked on to achieve optimal

social functioning is resilience. People treated as mentally resilient have the

impression that many things that happen in their life depend on them and that

they can change the course of events through their actions. Such thinking

encourages activity because it gives activity a meaning. In building resilience,

this helps to accept oneself and the world and to have the awareness of

one’s own personal competences. Supporting these components through

psychoeducational activities (in probation centres) enables better understanding

of the own self and, consequently, using stress management strategies aimed
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at finding a positive solution to a particular situation (Catalano, Berglund, Ryan,

Lonczak, & Hawkins, 2004; Fredrickson, Tugade, Waugh, & Larkin, 2003; Tugade,

Fredrickson, & Feldman Barrett, 2004).

Ethics approval and consent to participate

All procedures performed in studies involving human participants were

in accordance with the ethical standards of the institutional and/or national

research committee and with the 1964 Helsinki declaration and its later

amendments or comparable ethical standards. We carried out the research in

direct contact with respondents. Participants received a paper-based research

sheets directly from the researcher, who explained the purpose of the study,

informed them about the voluntary participation and that each of the subjects

could withdraw from the study at any time. The Ethics Committee of the

Faculty of Pedagogy and Psychology, University of Bialystok approved the

research project. We have obtained written informed consent for participation

in research from the parents/legal guardians of all non-adult participants.

Participants were informed one month in advance about the data collection.

Reassurances were made that participants only should participate at their free

will and could decline at any time.
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W roku 2017 odnotowano nieznaczny wzrost poziomu dzietności z 1,357 w roku 20161

do 1,453 w roku 2017 (GUS, 2017, s. 3; GUS, 2018, s. 3). Jednak należy podkreślić, że w roku

2018 nie zarejestrowano już dalszego wzrostu współczynnika dzietności w Polsce (2018 – 1,435)

(GUS, 2019, s. 3).

of pregnancy of a young woman (up to 25 years old), who had unprotected intercourse at

the time of ovulation and a woman who, aged 25–30, had unprotected intercourse regularly

during a period of one year. More than half of female students are aware of the scale of

infertility in Poland, but at the same time most of them overestimate the effectiveness of in

vitro fertilisation. The results obtained are similar to those obtained by researchers from

other countries. Therefore, it is necessary to postulate including to the educational program

the knowledge about the specificity of the human body, which is characterised by limited

ability to conceive a child and changes in the fertility level of women appearing with age.

Key words: fertility, fertility awareness, female students, education

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Światowa Organizacja Zdrowia (World Health Organization – WHO) defi-

niuje zdrowie reprodukcyjne jako stan pełnego dobrostanu fizycznego, psychicz-

nego i społecznego dotyczącego układu rozrodczego człowieka na każdym

etapie jego życia, a nie tylko jako brak chorób lub niepełnosprawności związa-

nych z tym układem. W tym ujęciu zdrowie reprodukcyjne utożsamiane jest

z możliwością prowadzenia przez jednostki bezpiecznego, odpowiedzialnego

i satysfakcjonującego życia seksualnego, zdolnością do prokreacji oraz swobo-

dą decydowania o tym, czy posiadać dzieci, ile ich mieć i w jakim momencie

życia (WHO, 1994). Przedstawiona definicja zdrowia prokreacyjnego ma na celu

uchwycenie złożoności pojęcia poprzez uwzględnienie trzech głównych jego

elementów: obszarów związanych ze zdrowiem seksualnym, obszarów zwią-

zanych z płodnością i obszarów związanych z bezpiecznym macierzyństwem

(WHO, 2001). W tym artykule skoncentrowano się na aspekcie zdrowia repro-

dukcyjnego związanym z płodnością.

Polska jest jednym z krajów, w których od ponad trzydziestu lat można

zaobserwować występowanie niekorzystnych tendencji związanych z płod-

nością kobiet. Pierwszą z nich jest utrzymujący się niski poziom współczyn-

nika dzietności, który pomimo nieznacznego wzrostu w 2017 r.  nadal nie1

gwarantuje prostej zastępowalności pokoleń. Drugą jest odraczanie decyzji

o posiadaniu przez pary pierwszego dziecka. Średni wiek kobiet w momencie
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urodzenia pierwszego dziecka wyniósł 2018 r. w Polsce 27,8 lat (GUS, 2019,

s. 3). Pomimo tych tendencji cykliczne badania prowadzone przez Centrum

Badania Opinii Społecznej dotyczące potrzeb i planów prokreacyjnych Pola-

ków wskazują, że zdecydowana większość badanych chce w przyszłości podjąć

rolę rodzica, najczęściej deklarując chęć posiadania dwójki dzieci (CBOS, 2013,

2017, 2019).

Intencje prokreacyjne kobiet pozostają pod wpływem wielu czynników.

Analizując badania poświęcone podejmowaniu decyzji prokreacyjnych można

stwierdzić, że posiadanie dziecka bardzo często traktowane jest jako doświad-

czenie, które można zaplanować dokonując wyboru „najbardziej optymalnego

dla kobiety i rodziny czasu na posiadanie dziecka” (Lesińska-Sawicka, 2008,

s. 90). Sarah Early i Gayle Letherby pisały o tym, że badane przez nie kobiety

„nadawały sens procesowi zajścia w ciążę w kontekście dobrego, złego i od-

powiedniego czasu dla koncepcji” (Earle, Letherby, 2007, s. 246). Na podstawie

badań można wskazać na elementy sytuacji życiowej, których pojawienie się

wpływa korzystnie na podejmowanie decyzji o posiadaniu dziecka. Należą do

nich niezmiennie m.in. ukończenie edukacji, zawarcie związku małżeńskiego,

stabilność zawodowa, dobra sytuacja materialna (zob. m.in. Baranowska, 2007;

Mynarska, 2011a; Mynarska 2011b).

Intencje a możliwości prokreacyjne

Z punktu widzenia możliwości realizacji zamierzeń prokreacyjnych w ba-

daniach społecznych najrzadziej zwraca się uwagę na fakt, że płodność definio-

wana jako zdolność kobiety i mężczyzny do poczęcia dziecka uwarunkowana

jest biologicznie (Zegers-Hochschild i in., 2017). W literaturze medycznej wska-

zuje się, że na poczęcie dziecka należy patrzeć jako na biologiczny proces,

który charakteryzuje się wieloetapowością i złożonością (Kaye, 2009). Ze wzglę-

du na fakt, że na każdym jego etapów może dojść do nieprawidłowości, które

mogą uniemożliwić poczęcie dziecka autorzy podkreślają, że organizm człowie-

ka charakteryzuje się ograniczoną zdolności do poczęcia dziecka. Ta specyfika

wyrażana jest poprzez wartość tzw. wskaźnika płodności (fecundity rate), który

informuje, z jakim prawdopodobieństwem para współżyjąca regularnie bez sto-

sowania środków antykoncepcyjnych jest w stanie począć dziecko w trakcie

jednego cyklu miesiączkowego. Wartość tego wskaźnika jest silnie skorelowa-

na z wiekiem partnerów, szczególnie zaś z wiekiem kobiety. Wraz z wiekiem

spada prawdopodobieństwo zapłodnienia co związane jest z procesem repro-

dukcyjnego starzenia się (reproductive ageing) organizmu (Tymicki, 2013). Szansa
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Niepłodność definiowana jest jako niemożność uzyskania ciąży przez dwanaście miesięcy2

pomimo podejmowania regularnego współżycia seksualnego bez stosowania środków antykon-

cepcyjnych (Janicka i in., 2015).

na zajście w ciążę zmienia się również w zależności od czasu regularnego

współżycia seksualnego bez stosowania środków antykoncepcyjnych. W pierw-

szych miesiącach współżycia zachodzi w ciążę około 25–50% kobiet, w czasie

6 miesięcy około 60–65% kobiet, w okresie do dwunastu miesięcy około 80–90%

kobiet (Radwan, 2011; Tymicki, 2013).

W związku z tą specyfiką płodności doświadczenie prokreacyjne części

osób nie będzie przebiegać zgodnie z normatywnym scenariuszem zakładają-

cym potrzebę poczęcia dziecka i jej bezproblemową realizację. Te osoby będą

musiały zmierzyć się z doświadczeniem niepłodności . W opracowaniach doty-2

czących problematyki niepłodności podkreśla się, że w Polsce nie przeprowa-

dzono do tej pory badań epidemiologicznych, które pozwoliłyby na precyzyjne

ustalenie skali zjawiska niepłodności. Dane na ten temat mają zatem charakter

szacunkowy. Wskazuje się, że problem ten może dotyczyć około 10–16% osób

w wieku rozrodczym. Najczęściej badacze podają, że w Polsce jest około 1 mln

niepłodnych par (Łukaszuk i in., 2018).

Badania dotyczące wiedzy na temat płodności

Wskazana powyżej specyfika ludzkiej płodności, sprawia, że badacze coraz

częściej podkreślają, że podejmowanie w pełni przemyślanych decyzji prokrea-

cyjnych możliwe jest tylko wtedy, kiedy jednostki będą posiadać wysoki poziom

świadomości dotyczącej płodności (zob. m.in. Lampic i in., 2006; Peterson i in.,

2012; Pedro i in., 2018). W szczególności zagadnienie powiązania intencji

prokreacyjnych z wiedzą dotyczącą płodności dotyczy młodych studiujących ko-

biet, które najczęściej odkładają decyzję o założeniu rodziny i posiadaniu dzieci

na czas zakończenia edukacji.

Przegląd dostępnych wyników polskich badań prowadzonych na temat

wiedzy związanej z płodnością wśród różnych kategorii uczniów i studentów

w Polsce pozwala na stwierdzenie, że główny nacisk kładziony jest w nich na

trzy aspekty związane z płodnością:

1. wiedzę na o fizjologii płodności, czyli jej przemiany wraz z poszczególnymi

fazami cyklu miesiączkowego;

2. wiedzę na temat metody rozpoznawania płodności;

3. wiedzę dotyczącą antykoncepcji (zob. m.in. Kanadys i in., 2010; Deluga,

Wiśniewska, 2011; Muzyczka i in., 2012; Dębska i in., 2017). 
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W badaniach tych nie pojawiają się wątki dotyczące omawianej tu specy-

fiki płodności związanej z szansami na zajście kobiety w ciążę, przemianami

jej zdolności prokreacyjnych wraz z wiekiem oraz problemu niepłodności.

W Polsce nie prowadzono do tej pory badań, które diagnozowałyby wskazane

tu aspekty płodności. Badania dotyczące tych zagadnień od wielu lat prowadzo-

ne są na świecie (zob. m.in. Lampic i in., 2006; Peterson i in., 2012; Chan i in.,

2015; Olsén Sørensen i in., 2016).

Częściowym wypełnieniem tej luki mogą być badania nad świadomością

studentek Uniwersytetu Zielonogórskiego dotyczącą płodności. Ich wyniki

omówione zostaną w tym opracowaniu.

Metoda

Opis badań

Prezentowane analizy przygotowane zostały na podstawie wybranej czę-

ści materiału empirycznego zebranego w ramach projektu naukowego „Rola

założeń dotyczących płodności w kształtowaniu się intencji prokreacyjnych”

realizowanego przez Zakład Metodologii Badań Społecznych Uniwersytetu Zie-

lonogórskiego. Koordynatorem projektu była Katarzyna Walentynowicz-Moryl.

Celem projektu było m.in. poznanie intencji prokreacyjnych, poziomu wiedzy

z zakresu wybranych elementów zdrowia prokreacyjnego, w szczególności

wiedzy na temat płodności oraz założeń związanych z płodnością studentek

studiów stacjonarnych Uniwersytetu Zielonogórskiego. Badania miały charakter

eksploracyjny i opisowy. Prezentowane wyniki dotyczą części projektu obej-

mującej ustalenie poziomu wiedzy studentek Uniwersytetu Zielonogórskiego

z zakresu wybranych aspektów zdrowia reprodukcyjnego. W celu rozpoznania

poziomu wiedzy z zakresu płodności sformułowano problemy badawcze doty-

czące trzech obszarów: ewaluacji zdolności prokreacyjnych kobiet, szacowania

możliwości zajścia w ciążę i problematyki niepłodności. Ujęto je w formie na-

stępujących pytań:

1. Jaki jest poziom wiedzy studentek dotyczącej przemian zdolności prokrea-

cyjnych kobiet dokonujących wraz wiekiem?

2. Jaki jest poziom wiedzy studentek dotyczącej szans zajścia w ciążę?

3. Jaki jest poziom wiedzy studentek dotyczącej niepłodności?

4. Jakie jest struktura studentek ze względu na poziom wiedzy z zakresu

płodności?
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W przypadku indeksu świadomości dotyczącej przemian zdolności prokreacyjnych wraz3

z wiekiem kobiety i indeksu świadomości dotyczącej szans zajścia w ciążę przez kobietę znaj-

dującą się w określonej sytuacji, można było uzyskać od 0 do 3 punktów, w przypadku indeksu

świadomości dotyczącej niepłodności od 0 do 2 punktów.

Realizacja badań w terenie miała miejsce na przełomie 2017 i 2018 r.

wśród reprezentatywnej grupy kobiet uczących się na studiach stacjonarnych

Uniwersytetu Zielonogórskiego. Dobór próby był losowy. Losowanie miało cha-

rakter warstwowo-proporcjonalny według wydziałów i zespołowy ze względu

na grupy studenckie. Badania przeprowadzono przy wykorzystaniu metody son-

dażu diagnostycznego oraz techniki ankiety. W analizach uwzględnione zostały

dane pozyskane od 1100 kobiet w wieku od 18 do 29 lat.

Narzędzie badawcze i statystyczne

Narzędzie badawcze, dzięki któremu ustalono poziom wiedzy na te-

mat płodności stanowił Szwedzki Kwestionariusz Świadomości Płodności (the

Swedish Fertility Awareness Questionnaire) (Lampic i in., 2006). Pytania zo-

stały przetłumaczone przez autorki z anglojęzycznej wersji kwestionariusza.

Na potrzeby tego opracowania wykorzystano odpowiedzi na pytania z sekcji

poświęconej świadomości płodności (awareness of fertility issues). W tej części

autorzy kwestionariusza umieścili pytania dotyczące zmian poziomu kobiecej

płodności, które zachodzą wraz z wiekiem kobiety, oceny szans zajścia w cią-

żę przez kobiety w różnym wieku prowadzące regularne życie seksualne oraz

pytania dotyczące znajomości zagadnień związanych z problematyką niepłod-

ności. Problematykę przemian płodności i szacowania prawdopodobieństwa

zajścia w ciążę w konsekwencji odbycia stosunku seksualnego przez kobiety

w określonej sytuacji – zamknięto w dwóch blokach złożonych z trzech py-

tań, natomiast na znajomość tematyki niepłodności wskazywały odpowiedzi na

dwa pytania. 

W celu ustalenia poziomu wiedzy w każdym z nich zostały skonstruowane

wskaźniki, których wartość została wyznaczona jako suma liczby poprawnych

odpowiedzi na pytania tworzące każdy z bloków tematyczny. W ten sposób

otrzymano trzy indeksy , informujące o znajomości zagadnień dotyczących3

świadomości płodności. Utworzone indeksy nie były wzajemnie ze sobą powią-

zane – wszystkie trzy współczynniki korelacji tau Kendalla były nieistotne staty-

stycznie. Aby rozpoznać grupy kobiet charakteryzujące się różnym poziomem

wiedzy wykorzystano dwustopniową analizę skupień.
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Wyniki badań

Świadomość przemiany zdolności prokreacyjnych

Przedstawione dane wskazują, że zdecydowana większość badanych (82,6%)

prawidłowo identyfikowała przedział wiekowy, w którym kobieta jest najbar-

dziej płodna. Jednak tylko 15,4% badanych była świadoma tego, że już w wieku

25–29 lat zdolność kobiet do zajścia w ciążę zaczyna nieznacznie zmniejszać się.

Respondentki zdecydowanie częściej prawidłowo określały przedział wiekowy,

w którym zdolność do poczęcia dziecka przez kobietę znacząco się zmniejsza.

60,2% kobiet prawidłowo wskazała, że dzieje się to w wieku 35–39 lat. Należy

jednak zaznaczyć, że 27% kobiet sądziło, że istotny spadek płodności pojawia

się dopiero w wieku 40 lat lub później.

Tabela 1. Rozkład odpowiedzi na pytania dotyczące przemian zdolności prokreacyjnych

(N = 1100)

Treść pytań Odpowiedzi Procent
Procent

ważnych

W jakim wieku kobieta jest najbardziej

płodna?

15–19 lat   6,0   6,0

20–24 lata* 82,0 82,6

25–29 lat 11,0 11,2

30–44 lata   0,2   0,2

brak odpowiedzi   0,7

W jakim wieku zdolność kobiety do zajścia

w ciążę zaczyna nieznacznie zmniejszać się?

15–24 lata   0,2   0,2

25–29 lat* 15,4 15,4

30–34 lat 65,1 65,2

35–59 lat 19,2 19,2

brak odpowiedzi   0,1

W jakim wieku zdolność kobiety do zajścia

w ciążę zaczyna znacząco zmniejszać się?

25–34 lata 12,8 12,8

35–39 lat* 60,2 60,2

40–44 lata 20,9 20,9

45–59 lat   6,1   6,1

* odpowiedź prawidłowa

Źródło: opracowanie własne
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Świadomość szans zajścia w ciążę

Badane studentki odpowiadając na pytania z kwestionariusza zostały popro-

szone m.in. o oszacowanie szans zajścia w ciążę przez kobietę, która znajduje

się w określonej sytuacji. Zdecydowana większość studentek (85,9%) prze-

szacowała szansę młodej kobiety (do 25 roku życia) na zajścia w ciążę podczas

stosunku, który odbyła w czasie owulacji. Tylko co trzecia badana wiedziała,

jaka jest szansa, że po roku niezabezpieczonego współżycia kobieta zajdzie

w ciążę jeżeli ma 25–30 lat. Zbliżony odsetek respondentek prawidłowo ziden-

tyfikował szanse na poczęcie dziecka przez kobietę w wieku 35–40 lat. Jedno-

cześnie 50,8% badanych wskazało błędnie na mniejsze niż rzeczywiste szanse

poczęcia dziecka przez parę, w której kobieta jest w wieku 35–40 lat.

Tabela 2. Rozkład odpowiedzi na pytania dotyczące szacowania szans zajścia w ciążę przez

kobietę znajdującą się w określonej sytuacji (N = 1100)

Treść pytań Odpowiedzi Procent
Procent

ważnych

Młoda kobieta (poniżej 25 roku życia)

i mężczyzna odbyli stosunek seksualny bez

zabezpieczenia w czasie trwania owulacji

u kobiety. Jaka jest procentowa szansa, że

zajdzie ona w ciążę?

0–29%   5,5   5,5

30–39%*   8,6   8,6

40–49% 23,1 23,1

50–100% 62,6 62,8

brak odpowiedzi   0,2

Kobieta i mężczyzna współżyją regularnie bez

zabezpieczenia od roku. Jaka jest procentowa

szansa, że kobieta zajdzie w ciążę, jeżeli ma

25–30 lat?

0–69% 10,6 10,7

70–79%* 34,3 34,5

80–89% 30,4 31,5

90–100% 24,3 24,4

brak odpowiedzi   0,4

Kobieta i mężczyzna współżyją regularnie bez

zabezpieczenia od roku. Jaka jest procentowa

szansa, że kobieta zajdzie w ciążę, jeżeli ma

35–40 lat?

0–49% 50,8 51,0

50–59%* 30,0 30,1

60–69% 12,3 12,3

70–100%   6,6   6,6

brak odpowiedzi   0,3

* odpowiedź prawidłowa

Źródło: opracowanie własne
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Świadomość problematyki niepłodności

Ostatnie dwa analizowane pytania dotyczyły wiedzy związanej ze zja-

wiskiem niepłodności. Ponad połowa studentek była świadoma tego, jaki jest

w Polsce odsetek par, których dotyczy problem niepłodności. Jednocześnie

jednak 62,4% respondentek przeszacowało skuteczność zastosowania metody

zapłodnienia in vitro. 

Tabela 3. Rozkład odpowiedzi na pytania dotyczące niepłodności (N = 1100)

Treść pytań Odpowiedzi Procent
Procent

ważnych

Jakiego odsetka par w Polsce dotyczy

problem niepłodności?

0–4%   1,4   1,4

5–9% 18,5 18,6

10–19%* 55,5 55,8

20–90% 24,0 24,2

brak odpowiedzi   0,6

Jaka jest szansa, że para która przechodzi

leczenie metodą in vitro (IVF) zajdzie

w ciążę?

0–19%   8,2   8,3

20–29%* 28,6  28,8 

30–39% 40,5 40,8

40–100% 21,9 22,1

brak odpowiedzi   0,8

* odpowiedź prawidłowa

Źródło: opracowanie własne

Struktura grup studentek ze względu na poziom wiedzy z zakresu płodności

Dwustopniowe grupowanie jakościowe, w którym uwzględnione zostały

trzy indeksy pokazało, że wśród studentek poziom jest wiedzy zróżnicowany.

Analiza wyróżniła cztery grupy charakteryzujące się odmiennym poziomem zna-

jomości zagadnień dotyczących prokreacji (Miara Silhouette dla procedury była

poprawna, o przeciętnej 0,3).

Analiza charakterystyk opisowych poszczególnych skupień pokazuje, że naj-

liczniejsza (37,5%) jest grupa kobiet, których wiedza w analizowanych obsza-

rach zdrowia prokreacyjnego jest na niskim poziomie.
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Tabela 4. Struktura skupień i dominanty liczby prawidłowych odpowiedzi i ich częstości

w wyodrębnionych grupach

Skupienie 1

37,5%

Skupienie 2

26,3%

Skupienie 3

20,9%

Skupienie 4

15,3%

0 0 0 0D % D % D % D %

Wiedza dotycząca

przemian zdolności

prokreacyjnych

2 60,6 1 60,7 2 100,0 2 93,5

Wiedza dotycząca szans

zajścia w ciążę
0 50,8 0 50,4 0   56,7 1 56,8

Wiedza dotycząca

niepłodności
0 69,4 1 78,8 1 100,0 2 58,8

Źródło: opracowanie własne

Te studentki najczęściej nie potrafią wskazać prawidłowo żadnej odpowiedzi

na pytania dotyczące szans zajścia w ciążę i problemów niepłodności. Z za-

kresu wiedzy dotyczącej przemian zdolności prokreacyjnych najczęściej znają

odpowiedź na dwa pytania z trzech. Studentki, których poziom wiedzy można

uznać za dobry – w każdym badanym obszarze prawidłowo wskazywały od-

powiedzi na co najmniej połowę pytań, stanowią mniejszość – 15,3%. Poziom

wiedzy pozostałych badanych wskazuje na przeciętną świadomość zagadnień

prokreacyjnych. Najczęściej nie dawały one żadnej dobrej odpowiedzi na py-

tania z zakresu wiedzy na temat szans zajścia w ciążę, natomiast w bloku

pytań dotyczącym niepłodności wskazywały jedną prawidłową odpowiedź.

Różniła je orientacja w zagadnieniach dotyczących przemian prokreacyjnych.

Jedna piąta badanych (20,9%) potrafiła wskazać najczęściej dwie prawidłowe od-

powiedzi, a co czwarta studentka (26,3%) tylko jedną.

Podsumowanie i dyskusja wyników

Analiza częstości i statystyk rozkładów odpowiedzi na pytania dotyczące

zagadnień związanych z płodnością pozwala stwierdzić, że badane kobiety

miały najwyższy poziom świadomości dotyczącej zmieniających się wraz z wie-

kiem zdolności prokreacyjnych. W tym obszarze częściej odnotowano wyni-

ki wyższe niż niższe. Natomiast w przypadku świadomości dotyczącej szans

na zajścia w ciążę przez kobietę znajdującą się w określonej sytuacji, częściej
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występują niskie wartości indeksu, świadczące o niskim poziomie znajomości

badanej problematyki. Podobny kierunek można odczytać z rozkładu wartości

indeksu świadomości dotyczącej niepłodności. Studentki częściej nie znały

właściwych odpowiedzi niż potrafiły poprawnie odpowiedzieć na dwa zadane

im pytania. Wyniki te oraz rezultaty analizy skupień uprawniają do konkluzji,

że wiedza studentek dotycząca prokreacji jest raczej na przeciętnym lub

niskim poziomie. Odwoływanie się do niej przy formułowaniu i realizacji pla-

nów prokreacyjnych może okazać się czynnikiem zniekształcającym ocenę real-

nych możliwości prokreacyjnych i utrudniać realizację zamierzeń związanych

z macierzyństwem.

Wyniki badania diagnozującego poziom świadomości studentek Uniwer-

sytetu Zielonogórskiego na temat płodności są zbliżone do tych, uzyskanych

przez badaczy z innych krajów, którzy badali tę samą kategorię kobiet, stosując

to samo narzędzie pomiaru (zob. m.in. Lampic i in., 2006; Peterson i in., 2012;

Chan i in., 2015; Olsén Sørensen i in., 2016). W przywoływanych badaniach

powtarzają się wnioski świadczące o przeszacowywaniu przez studentki szans

kobiety znajdującej się w określonej sytuacji na zajście w ciążę. Cytowane usta-

lenia badawcze wskazują również na przeszacowywanie przez kobiety szans

na ciążę pary, która zdecydowała się na leczenie metodą zapłodnienia in vitro.

Uzyskane wyniki badań własnych oraz badań międzynarodowych, pozwala-

ją na wysunięcie wniosku, że znaczna część kobiet podejmuje decyzje prokrea-

cyjne, wykorzystując do tego nie zawsze prawidłowe przekonania dotyczące

płodności. Odraczanie decyzji o posiadaniu dziecka, która opiera się na tego

rodzaju błędnych przeświadczeniach może w przyszłości prowadzić do niechcia-

nej bezdzietności. Tylko posiadanie adekwatnej wiedzy na temat płodności

pozwoli kobietom na dokonywanie świadomego wyboru związanego z tym, jak

długo chcą one odraczać podjęcie działań prokreacyjnych oraz potencjalnie

może przyczynić się do zmniejszenia ryzyka pojawienia się niepłodności zwią-

zanej z wiekiem.

W kontekście przemian dotyczących planowania rodziny świadomość nie-

pełnej wiedzy dotyczącej płodności wśród kobiet, których intencje prokreacyjne

obejmują posiadanie dzieci, powinna być modyfikatorem działań, zmierzających

do podniesienia poziomu wiedzy w tym obszarze zdrowia prokreacyjnego.

W warunkach polskiego systemu edukacji nauczania tego typu zagadnień, nale-

żałoby oczekiwać w ramach przedmiotu Wychowanie do życia w rodzinie, który

realizowany jest na każdym poziomie edukacji szkolnej. Jednak analiza pod-

staw programowych dla tego przedmiotu, zarówno tych przed, jak i po najnow-

szych zmianach w systemie oświaty, wskazuje, że w jego ramach główny nacisk
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kładziony jest na trzy aspekty związane z płodnością: 1. fizjologię płodności,

czyli jej zmiany wraz z poszczególnymi fazami cyklu miesiączkowego; 2. meto-

dy rozpoznawania płodności oraz 3. antykoncepcję (Dz.U. 2012, poz. 977;

Dz.U. 2017, poz. 356; Dz.U. 2018, poz. 467). Dopiero w najnowszych podsta-

wach programowych uwzględniono zagadnienia związane z niepłodnością. Taki

stan rzeczy w konfrontacji z przedstawionymi wynikami badań, zmusza do

wysunięcia postulatu o włączenie do programu kształcenia wiedzy na temat

specyfiki organizmu ludzkiego, który charakteryzuje się ograniczoną zdolnością

do poczęcia dziecka oraz przemian w poziomie płodności kobiet, które poja-

wiają się wraz z wiekiem. Należałoby także zastanowić się nad programami kie-

rowanymi do osób w wieku prokreacyjnym, które zakończyły już edukację na

poziomie ponadpodstawowym.
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Wprowadzenie teoretyczne

Celem artykułu jest określenie predyktorów samozadowolenia studentek

z osiąganych wyników akademickich. Niezależnym prognostykiem ogólnej ja-

kości życia jest wykształcenie (Czapiński, 2015). Z tego względu za istotne

zostały uznane, takie współczesne problemy jak: spadek jakości kształcenia, po-

wodowany m.in. unowocześnianiem szkolnictwa wyższego (Ciechanowska, 2012),

problemy związane z motywacją wśród młodzieży akademickiej (Iskra, 2015),

nadmierne obciążenie obowiązkami (Gurba, 2009) oraz trudności w relacjach

społecznych (Dubas, 2015; Zabłocka-Żytka, 2015).

Biorąc pod uwagę odmienne oczekiwania społeczne prezentowane w sto-

sunku do kobiet i mężczyzn, skupiono się na grupie kobiet. W różnych dzie-

dzinach stereotypy związane z płcią pośrednio wpływają na oczekiwania, jakie

mamy w odniesieniu do cech, priorytetów i potrzeb poszczególnych mężczyzn

i kobiet, a także standardów, do których się one odnoszą. Warto podkreślić, że

zarówno mężczyźni, jak i kobiety są skłonni oceniać kobiety przede wszystkim

pod kątem ich wyglądu i osiągnięć (Ellemers, 2018). Interesujące więc wydaje

się zagadnienie samozadowolenia z osiągnięć właśnie u kobiet. Młoda kobie-

ta, funkcjonując w wielu środowiskach społecznych, zdobywa doświadczenie

w odgrywaniu różnych ról społecznych, które chce, bądź powinna podejmować.

Z tej perspektywy patrząc, kobiety mogą czerpać satysfakcję  z wydarzeń, ta-

kich jak: wybór małżonka, założenie rodziny (rola żony, matki), podjęcie pracy

zawodowej (zarobki, kontakty i interakcje społeczne, możliwość rozwoju oso-

bistego). Jak pokazują badania, to mężczyźni w okresie wczesnej dorosłości

czerpią satysfakcję z rozwoju aktywności zawodowej i społecznej, natomiast

większość kobiet czerpie satysfakcję z opieki nad dziećmi i ich wychowywania

(Gurba, 2009). Jednak praca jest dla wielu kobiet miejscem indywidualnego

rozwoju, samorealizacji, satysfakcji osobistej. Zdobywanie wykształcenia jest

ważne również dla kobiet. Należy zaznaczyć, że od 2000 r. w Polsce więcej ko-

biet niż mężczyzn posiada dyplom wyższej uczelni. Warto podkreślić, że wraz

z wyższym wykształceniem rosną także aspiracje zawodowe kobiet (Kotlarska-

-Michalska, 2011). Być może także dlatego studentki bardziej świadomie wy-

bierają kierunki studiów. Kobiety nawet w sytuacji wyboru kierunków humani-

stycznych mają konkretne preferencje zawodowe i chcą w większym stopniu niż

mężczyźni zdobyć praktyczne umiejętności i podjąć kolejną rolę – zawodową.

Mężczyźni natomiast w mniejszym stopniu angażują się w naukę (Piorunek,

Werner, 2011). Wyniki badań (np. Ibrahima Ali) pokazują również, że studentki,
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w odróżnieniu od mężczyzn, mają wyższy poziom zadowolenia, satysfakcji

z wybranej uczelni. Podobna zależność występuje w odniesieniu do innych dzie-

dzin życia: rodziny, przyjaciół, środowiska, własnej osoby, wolności oraz kariery

(Ali, 2018).

Samozadowolenie może być rozumiane jako samoocena jednostki, która

wiąże się z akceptacją bądź nieakceptacją własnej osoby i zależy od tego, co jest

ważne dla konkretnego człowieka. Można wyróżnić samoocenę jako cechę, nie-

zależną od obiektywnych wydarzeń oraz samoocenę jako stan, zmieniający się

pod wpływem sukcesów i porażek doświadczanych przez osobę (Rosenberg,

1965; za: Ślebarska, 2008; Zeigler-Hill, 2006). Szczęście, zadowolenie, kojarzy się

młodzieży akademickiej z „osiągnięciem celu, dążeniem do wspaniałego celu,

samorealizacją, spełnieniem (w tym zawodowym, marzeń), pomyślną realizacją

wszystkich planów, sukcesem” (Kanasz, 2015, s. 120). Subiektywne szczęście,

wykazuje także pozytywny związek z poczuciem własnej skuteczności w po-

dejmowaniu decyzji dotyczącej kariery oraz samooceną u studentów (Sunheee

i in., 2015). Warto zaznaczyć, że nie każde pozytywne lub negatywne doświad-

czenie, tak samo wpływa na stan samooceny. Osoba sama wybiera to, co jest

dla niej ważne i na tym opiera poczucie własnej wartości (Zeigler-Hill, 2006).

Na podstawie modelu warunkowej samooceny (Zeigler-Hill, 2006) można stwier-

dzić, że osoba powinna doświadczać podwyższenia samooceny w przypadku

sukcesu w istotnej dla niej dziedzinie, a spadku jej w sytuacji niepowodzenia.

Samoocena, samozadowolenie może być rozumiane jako doświadczenie egzy-

stencjalne, które wydarza się w relacji między osobą a otoczeniem. Własna

ocena osoby uwzględnia przyswojone, uwewnętrznione komunikaty o sobie i ota-

czającym środowisku, które docierają do niej w przeciągu jakiegoś czasu (Kulik,

Kajka, 2016). Subiektywne zadowolenie jest czynnikiem motywującym, które

powoduje, że dana aktywność nie kończy się po osiągnięciu jakiegoś poziomu,

ale trwa nadal (Iskra, 2015). W związku z tym, że na samozadowolenie mają

wpływ zarówno czynniki dotyczące samej jednostki, jak i środowiska, warto sku-

pić się właśnie na predyktorach dotyczących tych obszarów. Poczucie własnej

skuteczności badawczej absolwentów uczelni wyższej oraz wpływy rodzinne

(wartości rodzinne) pozwalają przewidywać dążenie studentów do ukończenia

szkoły (Tate i in., 2014), co można uznać za istotne predyktory w odniesieniu

do samozadowolenia z osiągnięć akademickich.

Zdobywanie wykształcenia niejednokrotnie jest wyzwaniem, które nale-

ży podjąć i się z nim zmierzyć (Iskra, 2015). „Sukces w radzeniu sobie z tymi

trudnymi sytuacjami zależny jest w dużej mierze od czasu poświęconego na
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przygotowanie, poziomu intelektualnego studenta, ale także od jego umiejęt-

ności panowania nad emocjami, mobilizacji, nadziei na pozytywny przebieg

egzaminów, przekonań o swojej skuteczności” (Tomczak, 2009, s. 67). Poczucie

własnej skuteczności może być rozumiane jako wiara we własne możliwości,

potrzebna w wykonywaniu określonych zadań, mająca wpływ na wybory mło-

dego człowieka oraz jego wytrwałość w dążeniu do celu (Tomczak, 2009). Niska

własna skuteczność łączy się z lękiem, smutkiem oraz poczuciem bezradności.

Natomiast wysoka własna skuteczność wpływa pozytywnie na określanie ce-

lów, realizację zadań oraz osiąganie sukcesów w szkole i na uczelni ((Bandura,

1977, 2001; Bandura i in., 2002; Maddux, 1995) za: Łuszczyńska 2004). Badania

prowadzone w grupie koreańskich studentów wskazują na to, iż traktują oni

edukację jako element samodoskonalenia i jest ona sposobem na osiągnięcie

osobistego, społecznego i zawodowego sukcesu. Dodatkowo na podstawie tych

badań można wywnioskować, że badani nie wierzą we wrodzone zdolności, ale

wierzą, że można je zdobyć dzięki wytrwałemu wysiłkowi i dyscyplinie i temu

przypisują swój sukces (Kim, Park, 2006).

Istotne jest, aby rozumieć pojęcie własnej skuteczności jako możliwość

osiągnięcia określonego standardu, a nie pewność, że działanie osiągnie pozy-

tywny skutek (Chomczyńska-Rubacha, Rubacha, 2013). „Im silniejsze są przeko-

nania dotyczące własnej skuteczności, tym wyższe cele stawiają sobie ludzie

i tym większe jest ich zaangażowanie w podjęte zachowanie, nawet w obliczu

piętrzących się trudności” (Locke, Latham, 1990, za: Juczyński, Juczyński, 2012,

s. 220), co może mieć także odzwierciedlenie w przypadku studentek. Bada-

nia wskazują na istotną rolę poczucia własnej skuteczności u studentów w od-

niesieniu do dążenia do celu i rozwiązywania problemów. W jednym z badań

stwierdzono, że własna skuteczność ma wpływ na różne aspekty funkcjonowa-

nia studentów. Zwrócono uwagę na to, iż studenci, którzy mieli wysokie po-

czucie własnej skuteczności osiągali lepsze wyniki, a także wykazywali większą

chęć podjęcia próby rozwiązania trudniejszego problemu, cechowali się także

większą wytrwałością oraz skutecznością (Bouffard i in., 2005).

Skupiając się na grupie młodych kobiet, warto także zaznaczyć, że w ob-

liczu narastających problemów poszukują one wsparcia społecznego, w od-

różnieniu od mężczyzn, którzy preferują zadaniowy styl życia i cechują się

wyższym poziomem samoskuteczności (Byra, 2011). Wsparcie społeczne określa-

ne jako pomoc dostępna dla osoby w sytuacjach trudnych, nowych, nieznanych

(Saranson, 1982, za: Sęk, Cieślak, 2004; Szymańska, Sienkiewicz, 2011; Dubas,

2015). Można wymienić cztery rodzaje wsparcia, jakie otrzymujemy od innych:
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wsparcie emocjonalne – komunikaty werbalne i niewerbalne świadczące o sym-

patii; wsparcie wartościujące – komunikaty świadczące o ważności osoby;

wsparcie instrumentalne – konkretna pomoc, świadczenie usług; wsparcie in-

formacyjne – udzielanie rad, informacji, pomocnych w rozwiązaniu problemu

(Tardy, 1985, za: Kmiecik-Baran, 2000). Studenci koreańscy twierdzą, że po-

święcenie i wsparcie rodziców są niezbędnymi składnikami sukcesu ich dzieci,

podkreślając, że najważniejsze jest wsparcie emocjonalne, a nie informacyjne.

Zaznaczali oni, że bliska relacja rodzic–dziecko i wsparcie społeczne były waż-

nymi czynnikami w rozwoju samodzielności, motywacji osiągnięć i czasu nauki

młodzieży, co z kolei zwiększało ich osiągnięcia akademickie w kolejnych la-

tach. Wsparcie ze strony nauczycieli i przyjaciół miało wpływ na osiągnięcia

akademickie młodzieży w młodości, ale wpływ ten z czasem stopniowo zanikał.

Koreańczycy wierzą, że umiejętności mogą zostać nabyte, a osobowość może

zostać dopracowana dzięki wytrwałemu wysiłkowi i wsparciu innych, znaczą-

cych osób (Kim, Park, 2006). Dlatego też wsparcie społeczne jest istotne dla

młodych kobiet, dążących do osiągnięcia zamierzonych rezultatów. Samoreali-

zację dorosłego można rozumieć jako wyzwanie jednostkowe, ale w szerokim

kontekście społeczno-kulturowym (Dubas, 2015). Wskazują na to badania za-

prezentowane przez Guadalupe de la Iglesia i jego współpracowników (2014),

które były przeprowadzone wśród grupy argentyńskich studentów. Na podsta-

wie ich wyników można stwierdzić, że kobiety znacznie częściej dostrzegały

otrzymywane wsparcie społeczne niż mężczyźni.

Warto zastanowić się również, co oznacza pojęcie osiągnięcia akademickie.

Osiągnięcia akademickie można rozumieć jako wyniki zgłębiania dziedzin nau-

ki, które są wykładane w szkołach, szkołach średnich oraz na uniwersytetach

(Spinath, 2012). Rozumienie osiągnięć jako średniej ocen jest dobrym roz-

wiązaniem, kiedy badacze chcą mieć wymierny, liczbowy wskaźnik osiągnięć.

Jednak może on nie do końca odzwierciedlać rzeczywiste dokonania, sukcesy

młodych dorosłych. Ocena to w pewnym sensie informacja ogólna, ostrzeże-

nie oraz wskazówka dla ucznia, która powinna motywować go do dalszej pracy

(Żyrek, 2006). Używając pojęcia osiągnięcia akademickie można wskazać także

na inne działania studentów, takie jak: publikacja artykułów naukowych, wy-

stąpienia publiczne, nagrody, autorstwo wynalazków (Dz.U., t. 1, poz. 1050).

Czynnikami, które mają wpływ na osiągnięcia akademickie są: status demogra-

ficzny (Ray, 2010), inteligencja (Kaya i in., 2015), cechy behawioralne (Lane i in.,

2008) oraz czynniki psychologiczne, a mianowicie postawy (Erdogan i in., 2008),

poczucie własnej wartości (Lockett, Harrell, 2003), samoskuteczność (Ferla i in.,
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Badania zostały zrealizowane w ramach większego projektu „Wyzwania dorosłości w zdro-1

wiu i chorobie” prowadzonego przez Katedrę Psychoterapii i Psychologii Zdrowia Katolickiego

Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II w Lublinie pod kierunkiem dr hab. Agnieszki Kulik.

Badanie uzyskało zgodę Komisji Etyki Badań Instytutu Psychologii KUL dn. 16.06.2016 r.2

2009) oraz wsparcie społeczne (Li i in., 2018). Analiza przytoczonych tu badań

oraz rozumienie samozadowolenia w kontekście relacji jednostki i środowiska,

dają podstawy do twierdzenia, że istotnymi predyktorami samozadowolenia

z osiągnięć akademickich mogą być: spostrzegana własna skuteczność oraz

wsparcie społeczne. Dotychczas predyktory te nie zostały ujmowane w modelu

w taki sposób, w jaki prezentują je moje własne badania.

Metodologia

Cel badań

Podstawowym celem przeprowadzonych badań  była próba określenia1

predyktorów poziomu samozadowolenia studentek z osiąganych wyników aka-

demickich. Skupiono się na analizie zależności między poziomem samoza-

dowolenia a osiągnięciami akademickimi, spostrzeganą własną skutecznością

oraz wsparciem społecznym. Postawiono pytanie badawcze: Który czynnik

(osiągnięcia akademickie, spostrzegana własna skuteczność, wsparcie społecz-

ne) ma największe znaczenie dla kształtowania się samozadowolenia z osiąga-

nych wyników? 

Postawiono hipotezę, że samozadowolenie z osiąganych wyników wiąże

się z: (a) osiągnięciami akademickimi; (b) spostrzeganą własną skutecznością;

(c) wsparciem społecznym.

Za zmienną wyjaśnianą przyjęto samozadowolenie z osiąganych wyników

akademickich, natomiast przez zmienne wyjaśniające rozumie się osiągnięcia

akademickie, spostrzeganą własną skuteczność oraz otrzymywane wsparcie

społeczne.

Badana grupa

Opierając się na pozyskanej wiedzy teoretycznej, przeprowadzono bada-

nia  na grupie 120 studentek czwartego roku studiów jednolitych magisterskich2
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na kierunku psychologia będących w wieku 22–26 lat (M = 23,2 ±0,59). Cha-

rakterystykę grupy badanej przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Charakterystyki socjodemograficzne badanej grupy

Kategoria N %

Miejsce zamieszkania

Wieś   22 18,3

Małe miasto   21 17,5

Duże miasto   77 64,2

Stan rodziny

Samotny/a   55 45,8

Żona/mąż     6   5,0

W innym związku   59 49,2

Posiadanie dzieci
Tak     6   5,0

Nie 114 95,0

Status materialny

Zły     2   1,7

Przeciętny   62 51,7

Dobry   56 46,7

Praca zarobkowa
Tak   23 19,2

Nie   97 80,8

Inne kierunki studiów
Tak   19 15,8

Nie 101 84,2

Źródło: badania własne

Na podstawie uzyskanych danych można stwierdzić, że grupę badaną two-

rzą studentki mieszkające w dużych miastach (64,2%), pozostające w związku

innym niż małżeństwo (49,2%) oraz samotne (45,8%), nie posiadające dzieci (95%),

o przeciętnym (51,7%) lub dobrym (46,7%) statusie materialnym, nie podejmu-

jące pracy zarobkowej (80,8%), ani dodatkowych kierunków studiów (84,2%).

Badania zostały przeprowadzone anonimowo, w grupach, z wykorzysta-

niem metody papier-ołówek oraz identycznego zestawu dla każdej z osób. Wy-

korzystano dobór celowy ze względu na potrzebę uzyskania jak największej

liczby osób, które miały ukończone trzy lata kształcenia na studiach jednolitych

magisterskich. Wybór czwartego roku kształcenia był podyktowany następujący-

mi czynnikami: 1. potrzeba zebrania wiarygodnych danych dotyczących wyników

z trzech lat studiów, które pozwalają na wykluczenie wpływów jednorazowych,
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Badania zostały sfinansowane ze środków własnych.3

subiektywnych ocen środowiska akademickiego; 2. warto zaznaczyć, że bada-

nie studentów pierwszego roku studiów pod względem osiągnięć może zabu-

rzać wyniki, ponieważ to szczególnie początek studiów okazuje się trudnym

i obciążającym psychicznie okresem życia. W tym okresie można wskazać trud-

ności w funkcjonowaniu poznawczym będącym przyczyną problemów w nauce

tj. trudności w koncentracji, zapamiętywaniu, decyzyjności, o większej absencji,

trudnościach sfery emocjonalnej czy społecznej związanej także z lękiem i utrud-

niającym adaptację (Iskra, 2015; Sokołowska i in., 2015); 3. natomiast badania

przeprowadzone wśród studentów ostatniego roku studiów stacjonarnych ma-

gisterskich pozwalają stwierdzić, że 63% studentów charakteryzuje się niskim

poziomem odczuwanego stresu (Morga i in., 2015). Ponadto studentki ostat-

niego roku w porównaniu ze studentkami pierwszego roku mają wyższy poziom

przekonania o własnych możliwościach dotyczących sytuacji egzaminacyjnych

(Gurba, 2009), co pozwala uzyskać wiarygodne wyniki. Należy jednak pod-

kreślić, że ostatni rok studiów to czas, kiedy młodzi dorośli skupiają się na pi-

saniu pracy magisterskiej i planują swoją przyszłość po zakończeniu studiów,

co może zakłócać pomiar. Dodatkowo znane jest także pojęcie „syndromu

ostatniego roku”, które opisuje sytuacje stresujące związane z dobiegającym

końca etapem kształcenia, a co za tym idzie, wynikające z tego problemy ze

znalezieniem pracy, założeniem rodziny. Sytuacje te powodują lęk i niepew-

ność (Krause, 2012).

Narzędzia badawcze

W celu przeprowadzenia badań posłużono się narzędziami kwestionariu-

szowymi . Do uzyskania podstawowych danych socjodemograficznych badanej3

grupy oraz średniej ocen uzyskanej przez studentki wykorzystano ankietę skła-

dającą się z 11 pozycji. Zawiera ona pytania dotyczące: wieku, miejsca zamiesz-

kania, stanu rodziny, posiadania dzieci, statusu materialnego, pracy zarobkowej

oraz informacji związanych ze studiami np.: inne podjęte, ukończone kierunki

studiów, średnia ocen ze studiów. Na potrzeby niniejszego badania za osiągane

wyniki akademickie przyjęto średnią ocen z dotychczasowych lat studiów.

W celu określenia poziomu samozadowolenia badanych osób skonstruo-

wano autorską Skalę do badania poziomu samozadowolenia. Zawarta w niej

instrukcja jest następująca:
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Poniżej znajduje się „termometr”, którego przedział zawiera się od 0° do 100°. „Ter-

mometr” obrazuje poziom samozadowolenia z osiąganych wyników akademickich, które

zostały uzyskane w ciągu całych studiów. Zaznacz zamalowując na podziałce „termometru”

tyle stopni, na ile oceniasz swój poziom zadowolenia z osiągniętych dotychczas wyników

na studiach. 

 

Narzędzie to składa się ze 100-stopniowej skali w kształcie termometru

z podziałką co 10 stopni. Minimalna wartość to 0, maksymalna 100. Osoba ba-

dana ma za zadanie zaznaczyć poziom samozadowolenia z osiąganych wyników

akademickich, zaznaczając określony przedział na skali. Im wyższy wynik, tym

wyższy poziom samozadowolenia.

W kwestionariuszu ważny jest aspekt samoopisu, autorefleksji, która

odgrywa kluczową rolę w samoregulacji oraz ma znaczenie dla codziennego

funkcjonowania oraz długofalowego sukcesu interpersonalnego, akademickiego

i zawodowego (Blair, Diamond, 2008; Lyons, Zelazo, 2011).

Do określenia poziomu spostrzeganej własnej skuteczności użyta została

Skala Uogólnionej Własnej Skuteczności (GSES) Ralfa Schwarzera, Michaela

Jerusalema i Zygfryda Juczyńskiego. Skala ta zawiera 10 stwierdzeń odnoszą-

cych się do radzenia sobie, rozwiązywania problemów, pokonywania przeszkód.

GSES ma zadowalające wskaźniki psychometryczne – alfa Cronbacha = 0,85,

zgodność wewnętrzna różnych wersji językowych waha się od 0,91 do 0,78

(Schwarzer i in., 1997, za: Juczyński, 2001; Schwarzer, 1998, za: Juczyński, 2001).

Poziom wsparcia społecznego określono za pomocą Skali Wsparcia Spo-

łecznego (SWK) Krystyny Kmiecik-Baran. SWK składa się z 16 twierdzeń, które

odnoszą się do czterech rodzajów wsparcia: informacyjnego, instrumentalnego,

wartościującego i emocjonalnego. Zadaniem tej skali jest pomiar rodzaju i siły

wsparcia. Narzędzie pozwala również na ocenę sieci wsparcia modyfikowanej

w zależności od potrzeb badacza (Kmiecik-Baran, 2000). Na potrzeby niniejsze-

go badania zmodyfikowano sieć wsparcia zgodnie z możliwościami skali. Sieć

wsparcia dopasowano do potrzeb środowiska akademickiego, jednak sama

skala nie została zmieniona. W ten sposób zbadano nasilenie wsparcia w odnie-

sieniu do sześciu grup: rodzice, rodzeństwo, inni bliscy (mąż, partner, przyja-

ciel), koledzy ze studiów, nauczyciele akademiccy, obcy. SWK ma zadowalające

wskaźniki psychometryczne, na co wskazuje bardzo wysoka rzetelność (alfa

Cronbacha dla wsparcia całkowitego = 0,94) oraz wysoka trafność między ogól-

nym wynikiem testu a jego poszczególnymi częściami (Kmiecik-Baran 2000).
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Zastosowane statystyki

Wykonując analizy statystyczne posłużono się programem IBM SPSS

Statistics 23.0. Do charakterystyki grupy wykorzystano dane opisowe: średnia,

odchylenie standardowe, minimum, maksimum. W celu zaobserwowania za-

leżności między samozadowoleniem z osiąganych wyników akademickich

a zaproponowanymi zmiennymi zastosowano Test Kruskala-Wallisa, korelacje

Pearsona oraz analizę regresji. Za obowiązujący przyjęto poziom istotności

wynoszący p = 0,05.

Wyniki badań

Celem przeprowadzonych badań była analiza zależności między samo-

zadowoleniem, osiągnięciami akademickimi, spostrzeganą własną skutecz-

nością a wsparciem społecznym. Rozpoczynając badania założono, że zarówno

osiągnięcia akademickie, wsparcie społeczne, jak i spostrzegana własna sku-

teczność są predyktorami poziomu samozadowolenia studentek z osiąganych

wyników akademickich.

Po przeprowadzeniu analiz statystycznych uzyskano charakterystyki opi-

sowe, które zostały przedstawione w tabeli 2.

Tabela 2. Statystyki opisowe dla zmiennych: samozadowolenie z osiąganych wyników

akademickich, spostrzegana własna skuteczność oraz wsparcie społeczne

Zmienne M SD Min Max

Samozadowolenie z osiąganych wyników

akademickich
  68,82 16,53 10 100

Spostrzegana własna skuteczność     7,13   1,62 1 10

Średnia ocen     4,25    0,29 3,52 4,95

Wsparcie społeczne 195,18 27,68 66 257

Źródło: badanie własne

Na podstawie danych z tej tabeli można stwierdzić, że poziom samo-

zadowolenia z osiąganych wyników akademickich u badanych studentek jest

przeciętny (M = 68,82 ±16,53; min = 10, max = 100). Średnia ocen uzyskana

przez badaną grupę jest dobra (M = 4,25 ±0,29, najniższa uzyskana średnia
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to 3,52, a najwyższa 4,95). W wynikach zaznacza się wysoki poziom spostrze-

ganej własnej skuteczności (M = 7,13 ±1,62; min = 1, max = 10) oraz przeciętny

poziom otrzymywanego wsparcia społecznego (M = 195,18 ±27,68; min = 66,

max = 257) wśród osób badanych. Warto zaznaczyć, że podane wcześniej dane

socjodemograficzne nie różnicują badanych zmiennych (brak różnic w Teście

Kruskala-Wallisa).

Na podstawie korelacji r Pearsona stwierdza się, że poziom samozadowo-

lenia studentek koreluje ze średnią ocen na poziomie r = 0,35, p < 0,001,

ze spostrzeganą własną skutecznością na poziomie r = 0,48, p < 0,001, ze

wsparciem informacyjnym na poziomie r = 0,39, p < 0,001, ze wsparciem

instrumentalnym r = 0,27, p < 0,005, ze wsparciem wartościującym na pozio-

mie r = 0,45, p < 0,001, ze wsparciem emocjonalnym na poziomie r = 0,41,

p < 0,001. Wartości korelacji Skali do badania poziomu samozadowolenia

z wybranymi zmiennymi wahają się od 0,27 do 0,48, co świadczy o dodat-

nich, słabych i umiarkowanych korelacjach. Można zatem przypuszczać, że

osoby uzyskujące wyższe wyniki akademickie, mające wyższy poziom własnej

skuteczności, otrzymujący wyższy poziom wsparcia informacyjnego, instrumen-

talnego, wartościującego oraz emocjonalnego są bardziej zadowolone z osiąga-

nych wyników akademickich.

W celu określenia zmiennych najbardziej warunkujących samozadowolenie

z osiąganych wyników akademickich w badanej grupie wykorzystano analizę

regresji metodą krokową. Do analizy regresji użyto dane ze Skali do badania

poziomu samozadowolenia, Skali Uogólnionej Własnej Skuteczności, Skali

Wsparcia Społecznego oraz wyniki średnich ocen. W pierwszym kroku zostały

wprowadzone dane dotyczące spostrzeganej własnej skuteczności, w drugim –

średnia ocen, a w trzecim – wsparcie emocjonalne. Uzyskane wyniki zostały

przedstawione w tabeli 3.

Na podstawie wyników przedstawionych w tabeli 3 można stwierdzić, że

spostrzegana własna skuteczność, średnia ocen oraz wsparcie emocjonalne są

elementami najbardziej warunkującymi poziom samozadowolenia z osiąganych

wyników akademickich. Prezentowany model 3 w 41,3% (R  = 0,413) wyjaśnia2

zmienności w zakresie odczuwanego samozadowolenia z osiąganych wyników

akademickich, w tym: 23,7% (R  = 0,237) wyjaśnia spostrzegana własna sku-2

teczność, 10% (zmiana R  = 0,100) średnia ocen i 7,6% (zmiana R² = 0,076)2

wsparcie emocjonalne.
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Można wnioskować, iż studentki uważają, że ich poziom samozadowolenia

z osiąganych wyników akademickich aż w 23% jest warunkowany przez spo-

strzeganą własną skuteczność. Oznacza to, że studentki wierzą, że prawie

4/  satysfakcji z osiągnięć akademickich zależy od nich samych, 10% warunkuje1

poziom osiągnięć akademickich, a tylko 7,6% jest uwarunkowana wsparciem

emocjonalnym otrzymanym od innych osób.

Prezentowane badania pokazują, że satysfakcja z osiągnięć akademickich

badanych studentek zależy przede wszystkim od poziomu spostrzeganej własnej

skuteczności, a następnie dopiero od średniej ocen i wsparcia emocjonalnego.

Dyskusja wyników

Celem przeprowadzonego badania było określenie predyktorów samo-

zadowolenia studentek z osiąganych wyników akademickich. Uzyskane wyniki

wskazują na ciekawy aspekt kształcenia akademickiego. Nasuwa to wiele kolej-

nych hipotez dotyczących tego obszaru.

Na podstawie przeprowadzonych badań można stwierdzić, że badane stu-

dentki mają dobry poziom osiągnięć (uzyskana średnia ocen z dotychczaso-

wych lat studiów wynosi M = 4,25 ±0,29, wysoki poziom spostrzeganej własnej

skuteczności (M = 7,13 ±1,62) oraz przeciętny poziom otrzymywanego wspar-

cia społecznego (M = 195,18 ±27), co może przyczynić się do efektywniejsze-

go radzenia sobie z trudnościami występującymi w środowisku akademickim.

Młoda kobieta chcąc przejąć odpowiedzialność za własne życie i postępowanie

musi podjąć szereg ważnych i trudnych wyborów. Oprócz możliwych decyzji

o kontynuacji kształcenia i pracy zawodowej, okres wczesnej dorosłości to

czas, kiedy następuje założenie rodziny, wychowywanie dzieci, prowadzenie

domu, przyjmowanie odpowiedzialności obywatelskiej, znalezienie pokrewnej

grupy społecznej (Havighurst, 1953, za: Gurba, 2009). Niestety nadmiar obowiąz-

ków generuje także szereg sytuacji trudnych. W takich momentach funkcjo-

nowanie osoby obarczonej nadmierną ilością zobowiązań, może wiązać się ze

skłonnością do nadmiernej kontroli rzeczywistości, porzucania własnych potrzeb

na rzecz wykonywania obowiązków, zbyt dużego poczucia odpowiedzialności,

braku satysfakcji z własnych osiągnięć, poczucia osamotnienia, co w efekcie

może doprowadzić do przeciążenia. Taką postawę można nazwać pułapką adap-

tacyjną, bądź syndromem Atlasa (Pospiszyl, 2019). Wiele kobiet potrzebuje duże-

go samozaparcia i motywacji, aby w natłoku dyskusji i kontrowersji związanych
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z łączeniem życia rodzinnego z zawodowym, dalej dążyć do osiągnięcia wy-

marzonych celów. Często wiąże się to z wyborem między wartościami ekono-

micznymi a satysfakcją (Gurba, 2009). Przekonanie o własnych możliwościach

pomaga w wykonywaniu określonych zadań, a nawet wpływa na to, jakich wy-

borów dokonuje młoda osoba i czy będzie w stanie wytrwać w swoim postano-

wieniu (Tomczak, 2009). W przypadku badanych studentek to poczucie własnej

skuteczności jest wysokie (wartość 7 w skali stenowej wskazuje na podwyż-

szony poziom poczucia własnej skuteczności). Warto podkreślić, że poczucie

własnej skuteczności wpływa istotnie na funkcjonowanie poznawcze i motywa-

cyjne ludzi (Pajares, Schunk, 2001; Andruszkiewicz i in., 2011). Taka motywacja

może być kluczowa w podjęciu nowych aktywności, w dążeniu do zdobycia

osiągnięć akademickich, które pomogą młodej osobie w podwyższeniu pozio-

mu samozadowolenia.

Ważnym problemem wśród społeczności akademickiej wydaje się także za-

gadnienie wsparcia społecznego. Młode osoby nie uznają wsparcia społecznego

jako kluczowego w osiąganiu satysfakcji z wyników akademickich (wsparcie

społeczne-emocjonalne jest trzecim predyktorem samozadowolenia z osiąga-

nych wyników akademickich). Może to być związane z okresem wczesnej do-

rosłości, kiedy to młody człowiek chce przejąć odpowiedzialność za siebie

i uwolnić się spod opieki najbliższych, choć nie jest jeszcze do tego przygoto-

wany (Gurba, 2009). Niebezpieczną sytuacją może okazać się jednak niepoha-

mowana sprawczość, która poprzez koncentrację na sobie i własnych celach

zaburza relacje z innymi (Wojciszke, 2010). Problemem mogą być także relacje

w środowisku akademickim. Umasowienie kształcenia związane z coraz mniej-

szą liczbą relacji typu mistrz–uczeń, a także powszechna dostępność mate-

riałów (Ciechanowska, 2012) powoduje, że młodzi ludzie mogą nie zauważać

potrzeby wsparcia, indywidualnego kontaktu z drugą osobą, ponieważ więk-

szość inicjatyw na uczelni jest organizowana grupowo oraz online. Badania

(np. Jie Li i in.) pokazują jednak, że wsparcie społeczne przyczynia się do po-

prawy jakości życia studentów zarówno w sferze fizycznej, jak i psychicznej.

Warto podkreślić, ze wsparcie społeczne może pomóc w podniesieniu po-

czucia własnej wartości studentów, a tym samym pomóc im w uzyskaniu lep-

szych wyników w nauce i chronić ich przed wyczerpaniem emocjonalnym

(Li i in., 2018).

Istotnym wydaje się także zaznaczenie problemu samego oceniania, który

budzi dużo kontrowersji (Żyrek, 2006; Sijko i in., 2011; Marek, 2015). Obecne

problemy dotyczące zwiększonej liczby studentów na uniwersytetach, łatwość
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dostępu do kształcenia akademickiego, mniejsze zaangażowanie w zdobywa-

nie wiedzy, również powodują wiele wątpliwości co do efektów kształcenia

(Ciechanowska, 2012).

W niniejszym artykule skupiono się na czynnikach, które warunkują samo-

zadowolenie studentek z osiąganych wyników akademickich. Poruszono także

liczne kwestie związane z kształceniem, a także funkcjonowaniem w szeroko

rozumianym środowisku akademickim. Nakreślono także obszary oraz trud-

ności, na jakie należy zwracać uwagę w kontekście edukacji młodych dorosłych.
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Summary

MOTIVATION TO STUDY IN THE FIELD OF TOURISM AND RECREATION AT DIFFERENT TYPES

OF UNIVERSITIES***

The aim of this study was to present the tool used to identify, analyse and diagnose students’

motivation to study. The research is based on the Self Determination Theory. This research

included 442 students of tourism and recreation at three types of universities. The Academic

Motivation Scale was used and the method of the diagnostic survey using the questionnaire

technique was applied. Results indicated that the respondents were a homogeneous group.

The students scored the highest on two subscales of extrinsic motivation (external regulation

and identification) and on the subscale of intrinsic motivation to know. Results revealed

significant difference between female students of different universities regarding amotivation.

Female students of the university of economics scored higher on amotivation than female

students of other universities. Diagnosis of students’ motivation requires regular monitoring

and should be done at least two times every education cycle. The most alarming result

regarding students’ motivation to study is the high, or even soaring level of amotivation.

Conversely, the internal motivation is the most autonomous and therefore the most desirable

type of motivation for students and should be nurtured. Internal motivation refers to the act

of doing something for the sole pleasure of the activity, excluding the external structure of

punishment and reward, the so-called “carrot and stick” method.

Key words: motivation, students, the Self-Determination Theory, tourism and recreation

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Paradygmaty współczesnej szkoły wyższej wymagają, by w procesie kształ-

cenia akceptować podmiotowość studenta. Wiąże się to z uznaniem jego auto-

nomii i sprawstwa oraz odpowiedzialności wszystkich uczestników tego procesu:

 

Bycie podmiotem oznacza zatem posiadanie autonomii woli, zdolność do obiektywnego

rozpoznawania dobra i zła, autonomii poznawczej dostarczającej pewności do rezultatów

poznawanej rzeczywistości lub też będącej warunkiem postawy refleksyjnej czy też wreszcie

autonomii moralnej jako warunku podmiotowego sprawstwa (Sajdak, 2013, s. 161–162).
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Pożądane działania dydaktyczne powinny zostać podporządkowane stwo-

rzeniu takich warunków, które pozwolą studentowi osiągnąć sukces w procesie

uczenia się. „Miarą owego sukcesu uczyniono zaś zrealizowanie przez jednostkę

sformułowanych a priori efektów kształcenia dla danego kierunku studiów, co

wytwarza zapotrzebowanie na określony rodzaj informacji zwrotnej, podnoszą-

cej efektywność uczenia się” (Szyling, 2018, s. 123). „Zadania narzucone, ukie-

runkowane na wynik odbierają jednostce poczucie sprawstwa” (Szyling, 2018,

s. 131), czyli ograniczają nie tylko jej autonomię, ale również zagrażają jej po-

trzebie kompetencji.

Poznanie motywacji do studiów wydaje się więc warunkiem niezbędnym

upodmiotowienia studenta w procesie uczenia i stanowi rodzaj informacji

zwrotnej, która powinna sygnalizować nieprawidłowości przebiegu tego pro-

cesu. Badania motywacji można przeprowadzać przy użyciu kwestionariusza

Academic Motivation Scale (AMS) (Vallerand i in., 1992), opartego o założenia teorii

samodeterminacji (Self-Determination Theory) autorstwa Edwarda Deci i Richarda

Ryana (1985, 1990, 2000, 2008). Zgodnie z jej założeniami zachowanie człowie-

ka może być motywowane zarówno przez procesy zewnętrzne, jak i wewnętrz-

ne. Motywacja stanowi kontinuum od stanu amotywacji poprzez motywację

zewnętrzną, sterowalną, do motywacji wewnętrznej, autonomicznej (Ryan i in.,

1991). Motywacja człowieka związana jest z istnieniem trzech wrodzonych

potrzeb: autonomii (autonomy), kompetencji (competence) i związku z innymi

ludźmi, czy też relacji międzyludzkich (relatedness). Tak rozumiane potrzeby

stanowią podstawy motywacji (Deci i in. 1991; Vallerand, 2000; Ryan i in., 2009).

Bycie podmiotem to posiadanie autonomii, ale również posiadanie poczucia

kompetencji i prawidłowych relacji z innymi. Te trzy potrzeby powinny być

poszanowane i pielęgnowane na wszystkich etapach edukacji. Niekorzystne

zmiany motywacji studentów, skutkujące zwiększeniem amotywacji lub obni-

żeniem motywacji wewnętrznej, tej najbardziej autonomicznej i najcenniejszej,

to informacja o nieprawidłowym zaspokajaniu lub nieposzanowaniu elemen-

tarnych potrzeb jednostki. Ideałem byłoby regularne monitorowanie motywacji

studentów czy uczniów, a w przypadku stwierdzenia nieprawidłowości analiza

przyczyn i wprowadzanie działań naprawczych.

Celem niniejszej pracy jest zaprezentowanie AMS, jako stosowanego w pe-

dagogice szkoły wyższej narzędzia do identyfikacji, analizy i diagnozy moty-

wacji do studiów na przykładzie studentów kierunku turystyka i rekreacja,

w trzech typach uczelni, gdzie programy kształcenia odwołują się do różnych

dyscyplin naukowych. Badania w uczelniach o różnej specyfice (akademii wycho-

wania fizycznego, uniwersytecie i uniwersytecie ekonomicznym) miały na celu
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określenie profilu motywacyjnego studentów i zdiagnozowanie różnic motywacji

badanych grup, mężczyzn i kobiet, studentów tego samego kierunku. Kieru-

nek turystyka i rekreacja prowadzony jest w Polsce w różnych typach uczelni

wyższych. Kierunek ten, kilkadziesiąt lat temu zapoczątkowany na uczelniach

wychowania fizycznego, obecnie prowadzony jest na uniwersytetach, uniwersy-

tetach „przymiotnikowych”, politechnikach, w wyższych szkołach zawodowych

oraz w akademiach wychowania fizycznego. Autonomia programowa uczelni,

zwłaszcza tych o najwyższej kategorii naukowej, powoduje istotne zróżnicowa-

nie koncepcji i odwoływanie się do efektów uczenia się z różnych dyscyplin

i dziedzin nauki. Rodzi się więc pytanie, czy różne są motywy wyboru kierunku

turystyka i rekreacja w tej, a nie innej uczelni? Jaka jest motywacja do studiów?

Osoby badane i metodologia badań

Badania przeprowadzone zostały w latach 2016–2018 wśród studentów

Akademii Wychowania Fizycznego im. Jerzego Kukuczki w Katowicach (AWF)

(efekty uczenia się kierunku turystyka i rekreacja odnoszą się do nauk o kulturze

fizycznej jako dyscypliny wiodącej), Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie

(UE) (efekty uczenia się odnoszą się do nauk społecznych jako dyscyplin wio-

dących) oraz Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (UAM) (efekty

uczenia się odnoszą się do nauk o Ziemi i środowisku jako dyscypliny wio-

dącej), studiujących turystykę i rekreację na stacjonarnych studiach pierwszego

stopnia. Zastosowano metodę sondażu diagnostycznego techniką ankietową

bezpośrednio oraz przez Internet. Udział w badaniach był dobrowolny i anoni-

mowy. Studenci byli informowani o celu badań i proszeni o wypełnienie kwestio-

nariuszy. Ankiety wypełniło 442 studentów (tabela 1), średnia wieku 21,78 lat

(SD = 1,64).

Tabela 1. Liczba ankietowanych na poszczególnych uczelniach

Uczelnia
Ogółem Mężczyźni Kobiety

N % N % N %

AWF Katowice 155 35,07 51 11,54 104 23,53

UAM Poznań 180 40,72 48 10,86 132 29,86

UE Kraków 107 24,21   13   2,94   94 21,27

Razem 442 100,00  112 25,34 330 74,66

Źródło: opracowanie własne (wszystkie tabele)
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Narzędziem badawczym był kwestionariusz ankiety wg Academic Motivation

Scale (Vallerand i in., 1992), udostępniony dla badaczy na stronie Research

Laboratory on Social Behavior (RLSB) przetłumaczony z języka angielskiego zgod-

nie z procedurą tłumaczenie, tłumaczenie zwrotne, w adaptacji własnej. Wali-

dacja kwestionariusza została przeprowadzona z zastosowaniem eksploracyjnej

i konfirmacyjnej analizy czynnikowej (Ardeńska i in., 2019).

Kwestionariusz zawiera 28 pozycji, podzielonych wg klucza, po cztery

w każdej grupie, na siedem podskal motywacji: amotywację, motywację ze-

wnętrzną regulowaną, zinternalizowaną i zidentyfikowaną oraz motywację

wewnętrzną ukierunkowaną na wiedzę, osiągnięcia i doznania (tabela 2). Res-

pondenci odnosili się do poszczególnych pozycji używając skali o poziomej

kafeterii punktowanej od 1 do 7 (1 – zdecydowanie nie, 2 – nie, 3 – raczej nie,

4 – nie wiem, 5 – raczej tak, 6 – tak, 7 – zdecydowanie tak). Przyznana liczba

punktów oznacza gradację zgodności respondenta z twierdzeniem zawartym

w pozycji kwestionariusza – im wyższa liczba punktów, tym większa zgodność.

Tabela 2. Podskale motywacji z przypisanymi pozycjami kwestionariusza

AMOTYWACJA

Szczerze, nie wiem; czuję, że marnuję czas na studiach.

Kiedyś miałem/miałam dobre powody, aby iść na studia, ale teraz zastanawiam się, czy

je kontynuować.

Nie mogę zrozumieć, dlaczego poszedłem/poszłam na studia i, szczerze, nie dbam o to.

Nie wiem, nie rozumiem, co ja tutaj robię (na studiach).

MOTYWACJA ZEWNĘTRZNA

Regulowana zewnętrznie

Ponieważ z samą maturą nie znajdę dobrze płatnej pracy.

Po to, żeby uzyskać później bardziej szanowaną i prestiżową posadę.

Ponieważ chcę lepiej żyć, mieć potem „dobre życie”.

Po to, żeby później lepiej zarabiać, mieć szansę na wyższe zarobki.

Zinternalizowana

Aby udowodnić sobie, że jestem w stanie uzyskać dyplom i tytuł licencjata.

Ponieważ kiedy osiągam sukcesy na studiach czuję, że dużo znaczę, jestem osobą ważną.

Aby sobie udowodnić, że jestem osoba mądrą i inteligentną.

Ponieważ chcę sobie pokazać, że mogę osiągnąć sukces na moich studiach.
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Zidentyfikowana

Ponieważ edukacja na studiach pomoże mi lepiej przygotować się do wybranej kariery

zawodowej.

Ponieważ ostatecznie umożliwi mi to wejść na rynek pracy w dziedzinie, w której zechcę.

Ponieważ to pomoże mi dokonać lepszego wyboru drogi mojej kariery.

Ponieważ kilka dodatkowych lat nauki pozwoli mi zostać bardziej kompetentnym

i fachowym pracownikiem.

MOTYWACJA WEWNĘTRZNA

Ukierunkowana na wiedzę

Ponieważ uczenie się nowych rzeczy sprawia mi przyjemność i daje mi satysfakcję.

Ponieważ bardzo lubię odkrywać nowe rzeczy i informacje, nigdy wcześniej mi nieznane.

Ponieważ mogę poszerzać wiedzę z przedmiotów, które mi się podobają, które lubię.

Ponieważ mogę kontynuować uczenie się i poszerzać wiedzę o interesujących mnie

rzeczach.

Ukierunkowana na osiągnięcia

Ponieważ studia dają mi możliwość prześcigania samego siebie, co sprawia mi przyjemność.

Ponieważ lubię prześcigać samego siebie w moich osobistych osiągnięciach.

Ponieważ osiągnięcia i sukcesy w procesie trudnej działalności naukowej dają mi satysfakcję.

Ponieważ dążenie do samodoskonalenia się daje mi osobistą satysfakcję.

Ukierunkowana na doznania

Ponieważ sprawia mi dużą przyjemność, kiedy mogę przekazywać moje poglądy innym

i wymieniać się nimi.

Dla przyjemności, której doświadczam, kiedy czytam interesujących autorów.

Dla przyjemności, której doświadczam kiedy czuje się całkowicie zaabsorbowany, tym

co napisał dany autor.

Dla wyższych uczuć, których doświadczam podczas czytania na różnorodne interesujące

tematy.

Analizy rzetelności danych skali dokonano metodą alfa Cronbacha. Obli-

czono współczynnik α dla motywacji zewnętrznej i wewnętrznej (α = 0,93),

amotywacji (α = 0,88) oraz dla całego kwestionariusza (α = 0,87). Uzyska-

no współczynniki α > 0,87, co świadczy o wysokiej spójności wewnętrznej.

Analizy danych dokonano w pakiecie STATISTICA 13.1. Wyliczono średnie aryt-

metyczne i odchylenia standardowe dla podskal motywacji. Do weryfikacji hi-

potez istotności różnic między średnimi przyjęto poziom istotności α < 0,05.
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Zastosowano testy ANOVA dla układów czynnikowych (porównanie średnich

dla podskal motywacji studentów w poszczególnych uczelniach oraz mężczyzn

i kobiet), dla układów z powtarzanymi pomiarami (porównanie średnich pod-

skal motywacji) oraz testy post-hoc Tukeya dla nierównych liczności.

Wyniki

Średnie i odchylenia standardowe dla podskal motywacji przedstawiono

w tabeli 3. Testy post-hoc nie wykazały istotnych statystycznie różnic między

średnimi podskal motywacji zewnętrznej i wewnętrznej w poszczególnych

uczelniach. Istotne statystycznie różnice odnotowano natomiast w przypadku

amotywacji, której najwyższą średnią stwierdzono u studentów UE (3,07). Była

ona istotnie wyższa od amotywacji studentów AWF (2,32; p = 0,000) i studen-

tów UAM (2,49; p = 0,008).

Tabela 3. Średnie i odchylenia standardowe podskal motywacji studentów trzech uczelni

Motywacja

Razem

N = 442

AWF

n = 155

UAM

n = 180

UE

n = 107

M SD M SD M SD M SD

Amotywacja 2,57* 1,45 2,32* 1,17 2,49* 1,51 3,07* 1,59

Zewnętrzna

Regulowana 5,28* 1,14 5,35 1,12 5,30 1,11 5,13 1,23

Zinternalizowana 4,59* 1,40 4,63 1,25 4,71 1,45 4,35 1,5

Zidentyfikowana 5,07* 1,23 5,23 1,02 5,04 1,30 4,89 1,34

Wewnętrzna

Wiedza 5,14* 1,13 5,25 0,92 5,12 1,27 5,00 1,15

Osiągnięcia 4,44* 1,26 4,44 1,09 4,45 1,37 4,39 1,32

Doznania 3,60* 1,29 3,74 1,21 3,60 1,31 3,43 1,34

* różnice istotne, ANOVA i post-hoc, p < 0,05

Testy post-hoc dla średnich podskal motywacji całej badanej kohorty studen-

tów (kolumna Razem N = 442) wykazały istotne statystycznie różnice między

średnią amotywacji (2,57), a średnimi wszystkich pozostałych podskal motywacji

oraz średnią motywacji wewnętrznej ukierunkowanej na doznania, a średnimi
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pozostałych podskal. Nie stwierdzono istotnych różnic pomiędzy najwyższymi

średnimi: motywacji zewnętrznej regulowanej (5,28) i zidentyfikowanej (5,07)

oraz wewnętrznej ukierunkowanej na wiedzę (5,14). Nie stwierdzono również

istotnych różnic między średnimi motywacji zewnętrznej zinternalizowanej (4,59)

i wewnętrznej ukierunkowanej na osiągnięcia (4,44).

Średnie i odchylenia standardowe dla podskal motywacji studentów po-

szczególnych uczelni, mężczyzn i kobiet, przedstawiono w tabeli 4.

Tabela 4. Średnie i odchylenia standardowe motywacji mężczyzn i kobiet badanych uczelni

Motywacja

Mężczyźni Kobiety

AWF

n = 51

UAM

n = 48

UE

n = 13

AWF

n = 104

UAM

n = 132

UE

n = 94

M SD M SD M SD M SD M SD M SD

Amotywacja 2,49 1,02 2,97 1,58 3,65 1,56 2,24* 1,23 2,31* 1,45 2,98* 1,6

Zewnętrzna

Regulowana 5,13 1,33 5,02 1,27 5,23 0,82 5,46 0,99 5,41 1,03 5,12 1,3

Zinternali-

zowana
4,63 1,33 4,04* 1,68 4,17 1,34 4,63 1,21 4,95* 1,28 4,38 1,5

Zidentyfi-

kowana
5,05 1,13 4,53* 1,54 4,38 1,42 5,31* 0,96 5,23* 1,16 4,96 1,3

Wewnętrzna

Wiedza 5,28 0,87 4,79 1,41 4,69 1,16 5,23 0,95 5,24 1,20 5,05 1,2

Osiągnięcia 4,46 0,91 4,24 1,44 3,98 1,18 4,44 1,17 4,53 1,34 4,45 1,3

Doznania 3,82 1,08 3,38 1,25 2,96 1,47 3,70 1,28 3,67 1,33 3,49 1,3

* różnice istotne, ANOVA i post-hoc, p < 0,05

Istotne statystycznie różnice odnotowano w przypadku amotywacji oraz

dwóch podskal motywacji zewnętrznej: zinternalizowanej i zidentyfikowanej.

W przypadku kobiet, studentek UE, średnia dla amotywacji (2,98) była istot-

nie wyższa od amotywacji studentek AWF (2,24; p = 0,004) i studentek UAM

(2,31; p = 0,014). Nie stwierdzono istotnych różnic średnich amotywacji ko-

biet, studentek AWF i UAM, oraz mężczyzn. Najwyższą motywację zewnętrz-

ną zinternalizowaną (4,95) odnotowano w przypadku kobiet, studentek UAM.

Motywacja ta różniła się istotnie od niższej motywacji zewnętrznej zinterna-

lizowanej mężczyzn, studentów tej samej uczelni (4,04). Motywacja zewnętrz-

na zidentyfikowana kobiet, studentek UAM (5,31) oraz studentek AWF (5,23),

okazała się istotnie wyższa od motywacji mężczyzn, studentów UAM (4,53).
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Nie odnotowano statystycznie istotnych różnic średnich dla podskal motywacji

wewnętrznej.

Dyskusja

Informacje o motywacji, które uzyskano analizując wyniki badań ankieto-

wych przy użyciu kwestionariusza AMS, pozwalają na zarysowanie profilu mo-

tywacyjnego studentów turystyki i rekreacji, studiujących w latach 2016–2018

na badanych uczelniach. Należy podkreślić, że uzyskane wyniki dotyczą tylko

badanych populacji studentów turystyki i rekreacji AWF Katowice, UE Kraków

i UAM Poznań w latach 2016–2018. Nie można ich estymować na populację

studentów turystyki i rekreacji w Polsce w długim okresie czasu.

Analiza różnic średnich podskal motywacji z podziałem studentów wg po-

szczególnych uczelni wykazała istotność statystyczną tylko w przypadku amoty-

wacji; wyższą średnią stwierdzono u kobiet, studentek UE Kraków. W badaniach

prowadzonych kilka lat wcześniej wśród studentów różnych kierunków studiów

w AWF Katowice wyższą amotywację odnotowano u mężczyzn (Ardeńska,

Tomik, 2014). Istotnie wyższą amotywację mężczyzn stwierdzono też w bada-

niach 283 amerykańskich studentów psychologii (Horyna, Bonds-Raacke, 2012),

156 tureckich studentów wychowania fizycznego (Turkmen, 2013), 186 turec-

kich studentów kierunków związanych z kulturą fizyczną (Ardeńska i in., 2016b)

oraz w badaniach motywacji do nauki 1214 greckich uczniów (Barkoukis i in.,

2008). Różnic amotywacji kobiet i mężczyzn nie odnotowano z kolei w bada-

niach 745 studentów kanadyjskich uniwersytetów (Vallarand i in., 1992) oraz

3687 studentów trzech uniwersytetów niemieckich (Wilkesmann i in., 2012).

Motywacja do studiów na kierunku turystyka i rekreacja nie była istotnie

zróżnicowana w badanych uczelniach, pomimo iż ich programy uczenia na tym

kierunku przypisane są do różnych dyscyplin naukowych. W niniejszych bada-

niach nie stwierdzono istotnych statystycznie różnic średnich podskal moty-

wacji wewnętrznej i zewnętrznej w zależności od typu uczelni, można więc

badanych w tym zakresie potraktować jako grupę jednorodną. Najwyższe śred-

nie odnotowano w przypadku motywacji zewnętrznej regulowanej, zidenty-

fikowanej i wewnętrznej ukierunkowanej na wiedzę (średnia wskazująca na

odpowiedzi między „raczej tak” i „tak”). Motywacja zewnętrzna regulowana to

pierwszy poziom motywacji zewnętrznego pochodzenia, związany z systemem

kar i nagród. Czynnikami motywującymi do studiów może być strach przed
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karą w postaci odrzucenia (wymagania rodziców, presja otoczenia, rówieśni-

ków) lub oczekiwanie nagrody w postaci przyszłej dobrze płatnej, prestiżowej

pracy i lepszego życia. Z kolei motywacja zewnętrzna zidentyfikowana, mimo

zewnętrznego pochodzenia, to świadome docenianie celu lub regulacji beha-

wioralnej. Działanie lub aktywność są akceptowane lub uznane za własne, jako

ważna wartość osobista. Motywacja wewnętrzna natomiast odpowiada za dzia-

łanie dla samej satysfakcji z dokonywanej aktywności, a nie dla konkretnego

rezultatu. W przypadku motywacji wewnętrznej ukierunkowanej na wiedzę,

studenci czerpią satysfakcję z jej zdobywania (wiedzy) i oczekują, że studia na

kierunku turystyka i rekreacja dadzą im przyjemność i satysfakcję z uczenia się,

przyswajania nowych wiadomości, niezależnie od zewnętrznego systemu kar

i nagród. Wiedza i rozwój intelektualny stanowią tu autoteliczne cele studiowa-

nia. W przypadku studentów turystyki i rekreacji można zaobserwować pewną

prawidłowość na przestrzeni kilku lat. W badaniach prowadzonych w roku

akademickim 2012/2013 w AWF Katowice na próbie 188 studentów turystyki

i rekreacji, stwierdzono również najwyższe średnie w podskalach motywacji

zewnętrznej regulowanej (M = 5,38), zewnętrznej zidentyfikowanej (M = 5,19)

i wewnętrznej ukierunkowanej na wiedzę (M = 5,26) (Ardeńska, Tomik, 2014).

Zbliżone wnioski, dotyczące motywacyjnego czynnika intelektualnego, wyciąg-

nięto też z badań przygotowania studentów turystyki i rekreacji AWF War-

szawa do pracy w branży turystycznej. Wyniki badań wykazały, że ankietowani

mieli wysokie oczekiwania co do poziomu wiedzy, jaką chcą zdobyć podczas

studiów (Skiert, Buchta, 2014). Również badania 55 słuchaczy studiów po-

dyplomowych związanych z kulturą fizyczną wykazały, że najwyższa była tu

motywacja wewnętrzna ukierunkowana na wiedzę (Ardeńska i in., 2016a).

Podobnie jak w niniejszych badaniach, u kanadyjskich studentów odnoto-

wano najwyższe wskaźniki motywacji zewnętrznej regulowanej, zidentyfiko-

wanej oraz wewnętrznej ukierunkowanej na wiedzę. W przypadku motywacji

zewnętrznej regulowanej nie stwierdzili istotnych różnic u mężczyzn i kobiet;

różnice takie wystąpiły w motywacji zewnętrznej zidentyfikowanej oraz we-

wnętrznej ukierunkowanej na wiedzę. Motywacja była tu wyższa u kobiet

(Vallerand i in., 1992). Z kolei wśród niemieckich studentów (Wilkesmann i in.,

2012) oraz u tureckich studentów wychowania fizycznego (Turkmen, 2013) za-

obserwowano istotnie wyższą motywację zewnętrzną u mężczyzn. Różnic mo-

tywacji mężczyzn i kobiet nie stwierdzono w badaniach 263 amerykańskich

studentów, a najwyższą motywację zewnętrzną regulowaną odnotowano u stu-

dentów Afroamerykanów (Cokley i in., 2001). Wyższą motywację zewnętrzną
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regulowaną oraz zidentyfikowanej odnotowano z kolei u kobiet, amerykańskich

studentek (Horyna, Bonds-Raacke, 2012). Motywacja do studiów wykazuje też

zróżnicowanie w zależności od studiowanego kierunku. Różnice takie wyka-

zano w badaniach 240 amerykańskich studentów biznesu i edukacji (Hegarty,

2010); w podskalach motywacji wewnętrznych istotnie wyższą wartość średniej

uzyskano u studentów edukacji.

W badaniach studentów kierunku turystyka i rekreacja pochodzących

z Ukrainy, część respondentów wybierając kierunek zwracała uwagę na kwestie

związane z przyszłą pracą i z chęcią podróżowania, a jako powody wyboru stu-

diów padały odpowiedzi: „podoba mi się”, „lubię to” lub „interesuję się tym” –

nie precyzując, czy chodzi o kierunek studiów, czy o to, że lubią podróżować

(Kapera, 2017). Wykorzystanie kwestionariuszy, których podstawą jest teoria

samodeterminacji pozwalałoby zagadnienia te zdecydowanie pogłębić.

Badania motywacji do nauki i studiów bazujące na założeniach teorii samo-

determinacji, prowadzone były w Polsce m.in. wśród uczniów szkół ponadgim-

nazjalnych (Walczak, Tomczak, 2011a), jak i studentów turystyki i rekreacji

AWF Poznań (Walczak, Tomczak, 2011b). Zastosowano w nich m.in. kwestio-

nariusze badające potrzeby (Ryan, 1995), jak i kwestionariusz motywacji w spor-

cie (Pelletier i in., 1995). Zaobserwowano wprost proporcjonalną zależność

zewnętrznej i wewnętrznej motywacji i aktywności fizycznej, a odwrotne pro-

porcjonalną aktywności fizycznej i amotywacji.

Wnioski

Podsumowując wyniki przeprowadzonych badań można wnioskować, że

respondenci byli najsilniej zmotywowani przez motywację zewnętrzną regulo-

waną, zidentyfikowaną i wewnętrzną ukierunkowaną na wiedzę. Wydaje się

więc, że najważniejszymi czynnikami motywującymi młodzież do studiów były

presja ze strony rodziców lub otoczenia na konieczność podjęcia studiów, a tak-

że oczekiwanie nagrody w postaci uzyskania w przyszłości dobrze płatnej,

prestiżowej pracy i lepszego życia. Studenci ci byli jednak również silnie umo-

tywowani wewnętrznie i ukierunkowani na wiedzę. Mają więc nadzieję i już

własne doświadczenia, że studia na kierunku turystyka i rekreacja dadzą im

przyjemność i satysfakcję z uczenia się, zdobywania nowych wiadomości nie-

zależnie od zewnętrznego systemu kar i nagród. Poszerzenie wiedzy i rozwój
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intelektualny stanowią autoteliczne cele studiowania i są wartością samą w so-

bie. Motywacja do studiowania zarówno zewnętrzna, jak i wewnętrzna oka-

zały się niezależne od typu uczelni, w których programy kształcenia odwołują

do różnych dyscyplin naukowych. Zaobserwowano natomiast istotnie wyższą

amotywację kobiet z uniwersytetu ekonomicznego. Przyczyny tego stanu wy-

magałyby jednak pogłębionych badań.

Regularne diagnozowanie motywacji do studiów może być miarą skuteczności

procesu kształcenia w szkole wyższej. Motywacja studenta jako podmiotu tego

procesu, determinuje również związane z nim dalsze wybory. Podejmowanie

lub rezygnacja ze studiów stanowi jego autonomiczną decyzję. Alarmującym

zjawiskiem jest wysoka lub rosnąca amotywacja u studentów. Najbardziej po-

żądana jest wysoka motywacja wewnętrzna, ta najbardziej autonomiczna.
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Lidia Pawelec, Kształcenie nauczycieli dla szkół elementarnych

w Polsce 1775–1973 w kontekście przemian społecznych.

Na przykładzie Kielecczyzny, Oficyna Wydawnicza Impuls,

Kraków 2019, 265 s.

Książka zwróciła moją uwagę już samym sformułowaniem tytułu, wywo-

łując przy tym całą lawinę pytań i wątpliwości. Wszak język nauki jest językiem

precyzyjnym i od autora-badacza należy wymagać szczególnej poprawności

w tym względzie. Tymczasem pierwsza część tytułu tej pracy brzmi: Kształce-

nie nauczycieli (...) w Polsce..., której to Polski przecież, przez połowę badanego

okresu, nie było jako państwa! Czy nie lepiej było pozostać tylko przy samej

Kielecczyźnie i kształceniu nauczycieli na tym terenie? Takie rozwiązanie było-

by słuszne, ale Lidia Pawelec nie mogła go przyjąć, bo taki tytuł kolidowałby

z poprzednim jej opracowaniem, w którym omawiała te problemy , a do które-1

go jeszcze wrócę. Pomijając pewien niedosyt, wynikający ze sposobu określe-

nia przez Autorkę obszaru badawczego, który historycznie ulegał nieustannym

zmianom (zasadne byłoby zamieszczenie w tym miejscu mapki), mam też pew-

ne zastrzeżenia, co do trafności użycia w podtytule określenia Na przykładzie

Kielecczyzny. Jeżeli dajemy coś za przykład, to wskazujemy na pewien „wzór”,

a w tym przypadku na rozwiązania oświatowe, które mogą być uznane za

wzorcowe i przynajmniej częściowo powielane na pozostałym obszarze ziem

polskich. Czy zabór rosyjski, pozbawiony obowiązku szkolonego, odbiegający

poziomem szkolnictwa od zaboru pruskiego czy Galicji, może być w ten sposób

https://doi.org/10.32346/2657-6007.kp.2020-1.13
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potraktowany? Argumentacje Pawelec, że obszar ten można „[...] przyjąć jako

typowy – na ogół jednolity narodowościowo, specyficzny ze swoją kulturą”

[podkreśl. J. R.] (s. 9) są niewystarczające i mało przekonywujące, a nawet

sprzeczne. Odnośnie do tytułu nasuwa się też kolejna wątpliwość, dlaczego uży-

to określenia: „w kontekście przemian społecznych”, skoro Autorka w jednym

ze szczegółowych problemów badawczych wymienia „uwarunkowania politycz-

ne, społeczne i oświatowe systemu kształcenia nauczycieli” (s. 8), a jakby temu

na przekór konteksty społeczne zostały najsłabiej zaakcentowane.

Zanim przejdę do spraw merytorycznych, pragnę najpierw zwrócić uwagę

na przywołane już wcześniejsze opracowanie Autorki i określić wzajemne re-

lacje między obu publikacjami. Biorąc pod uwagę zakreślone w tytułach obu

tych prac okresy badawcze, można by sądzić, że publikacje te pod tym wzglę-

dem znacznie się różnią. Tymczasem opracowanie z 2017 r., otwiera szerokie

wprowadzenie, opisujące stan edukacji od początków szkolnictwa na Kielec-

czyźnie, poprzez Komisję Edukacji Narodowej do powstania seminariów nau-

czycielskich na tym terenie. To samo jest także w recenzowanej tu książce.

Zestawiając oba teksty w poszukiwaniu nowych elementów, mogę stwierdzić,

że zasadnicze zmiany polegają na pewnych przetasowaniach treści i wprowa-

dzeniu nowych tytułów rozdziałów i śródtytułów. Jeżeli porównamy pierwsze

partie obu opracowań, to np. w przypadku rozdziału dotyczącego KEN, poszerze-

nie polega na wprowadzeniu kilku uwag – niewiele ponad stronę – dotyczących

seminariów dla nauczycieli szkół elementarnych, a dalej to już zmiany tytułów

(np. Reformy szkolne w pierwszej połowie XIX w. na Stan szkolnictwa ludowego),

połączenie (nie zawsze słuszne) akapitów, usunięcie niektórych wyrazów w zda-

niach i niestety – ciekawych skądinąd – ilustracji. Reszta jest powieleniem po-

przednich treści razem z błędami i lapsusami językowymi (np. „W tym czasie

w ziemi śląskiej”). Pozostałe partie opracowania są skonstruowane w ten sam

sposób i w przeważającej części są powtórzeniem in extenso wcześniejszego

opracowania, tylko z pewnymi urozmaiceniami. Te dodatki w treści omawianej

pracy to: rozmycie niektórych zagadnień z poprzedniego opracowania, nowe

brzmienie rozdziałów i podrozdziałów z drobnymi uzupełnieniami o niewielkiej

wartości merytorycznej. Nasuwa się tu pytanie: jaki był cel omawianej publi-

kacji? Czy miało to być kolejne wydanie pracy z 2017 r. (to już byłoby trzecie,

choć pierwszego trudno szukać), zmienione, poprawione i poszerzone? Z dru-

giej jednak strony taka opcja nie wchodzi w rachubę, bo Autorka skrzętnie

przemilczała swoje poprzednie opracowanie, nie wspominając o nim ani we

Wstępie ani nie umieszczając go w wykazie bibliografii. Bez komentarza pozo-

stawiam tu kwestie rzetelności i odpowiedzialności naukowej.

Wrócę do treści opracowania. Rozdział pierwszy: Rozwój społeczno-kultural-

ny Kielecczyzny budzi wiele zastrzeżeń i zawiera błędy merytoryczne. Pierwszy

podpunkt tego rozdziału miał dotyczyć charakterystyki społecznej regionu. Jest
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J. Ryś (1995). Szkolnictwo parafialne w miastach Małopolski w XV wieku. Warszawa: IHN PAN.2

Wymienię tylko: F. Kiryk (1985, 2011). Urbanizacja rejonu między Iłżanką, Kamienną i Wisłoką do3

końca XVI stulecia, wyd. 2. W: Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia Logopaedica, z. 4;

tenże (1994a). Urbanizacja Małopolski województwo sandomierskie XIII–XVI wiek. Kielce: Regionalny

Ośrodek Studiów i Ochrony Środowiska Kulturalnego; tenże (1994b). Z dziejów szkolnictwa sando-

mierskiego w XV w. W: K. Kuczyński (red.), Społeczeństwo Polski średniowiecznej, t. 6. Warszawa:

ona bardzo pobieżna, natomiast szeroko rozumiana kultura została rozpro-

szona między zagadnieniami gospodarczymi a politycznymi. Brak w tej części

ładu i jasno sprecyzowanego celu. Natomiast drugi podrozdział: Początki szkol-

nictwa... grzeszy powierzchownością i niezbyt trafnymi uogólnieniami. Jeżeli

w pierwszym zdaniu Autorka powołuje się na prace Eugeniusza Wiśniowskiego

i przytacza jego stwierdzenie, że pod koniec XV w. w większości parafii ist-

niały szkoły, co jest niewątpliwie potwierdzeniem ich szybkiego rozwoju, to

pozostaje w sprzeczności z kolejnym zdaniem, że do czasów soboru trydenckie-

go „szkoły parafialne rozwijały się słabo, co spowodowane było walką szlachty

o prawa i przywileje oraz szybko rozwijającą się reformacją” (s. 26). Należałoby

wnioskować z tego twierdzenia, że po wspomnianym soborze nastąpiło ożywie-

nie w zakładaniu szkół parafialnych. Tymczasem w Polsce sieć parafialna w du-

żej mierze ukształtowała się już na początku XVI w. i wraz z nią sieć szkół

parafialnych. Dalszy ich rozwój związany był z tworzeniem nowych parafii, bądź

też zakładaniem szkół przy parafiach, głównie wiejskich, które ich jeszcze nie

miały. Nie można też obronić twierdzenia, że reformacja w Polsce miała zgubne

skutki dla rozwoju szkolnictwa. Wręcz przeciwnie reformacja wniosła pewne

ożywienie, zarówno co do metod nauczania, jak i organizacji szkół. Powsta-

jące przy zborach szkoły utrzymywane były z reguły na dobrym poziomie, nie

wspominając już o gimnazjach różnowierczych, wśród których wyróżniało się

gimnazjum pińczowskie.

W tej części opracowania znalazło się także twierdzenie, że „Sprawą szkol-

nictwa i oświaty zajmowały się liczne synody biskupów, a szczególnie po sobo-

rze w Konstancji” (s. 26). Nie wiemy: czy chodzi tu o synody duchowieństwa

polskiego czy innych krajów. Dodać należy, że kwestie rozwoju szkolnictwa

parafialnego zostały zasadniczo uregulowane na soborach powszechnych już

w XIII w. i w tym też czasie postanowienia te dotarły do Polski. Właściwie już

na początku XV w. synody prowincjonalne polskie i synody diecezjalne uporały

się z problemem rozwoju szkolnictwa parafialnego, powracając do spraw oświaty

w zależności od potrzeb. Opisując początki szkół w poszczególnych miejsco-

wościach, Autorka nie sięgnęła do podstawowych opracowań w tej dziedzinie.

Pomijając skromną pracę piszącego te słowa , nie można przy kwestiach rozwoju2

osadnictwa, urbanizacji i sieci szkolnej nie uwzględniać prac Feliksa Kiryka,

który zagadnienia te przebadał nadzwyczaj gruntownie . Wykorzystanie tych3
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IHN PAN; tenże (2007). Opatów XIII–XVI w. W: M. Spociński, Z. Pałubska (red.), Kapituła Kolegiacka

w Opatowie w 800-lecie istnienia. Opatów: Wydawnictwo Diecezjalne i Drukarnia.

F. Kiryk (1994b, s. 197).4

Archiwum Kurii Metropolitalnej w Krakowie, A. Off.-2, k. 122; F. Kiryk (1994). Urbanizacja5

Małopolski województwo sandomierskie, s. 154.

prac ustrzegłoby Autorkę od podania np. roku 1436 jako pierwszej wzmianki

o szkole kolegiackiej w Kielcach  i pozwoliłoby na uściślenie początków szkół4

w miejscowościach, o których pisała. Ogólnie można mieć spore zastrzeżenia,

co do podstawy bibliograficznej opracowania. Kiedyś od historyka wymagano,

aby wykorzystał w swoich badaniach cały dotychczasowy dorobek, dotyczący

danego tematu, a pominięcie jakiejś pozycji wytykano jako poważne uchybie-

nie. Dzisiaj przy takiej liczbie wydawnictw i przy „nadprodukcji” wszelkiego

rodzaju opracowań na bardzo różnym poziomie, badacz musi się dobrze zasta-

nowić, które pozycje zasługują na uwzględnienie. Nie można jednak zupełnie

zignorować podstawowych opracowań, nie przywołując ich nawet w odsyła-

czach, chyba że Autorka uznała, że prace chociażby Stanisława Litaka, Jana

Wiśniewskiego, Henryka Rutkowskiego, kolejne prace Wacława Urbana, czy

w dalszej części, praca Mirosławy Chamcówny i jeszcze wielu innych badaczy

nie zasługują tu na odnotowanie.

Nieporozumieniem jest też stwierdzenie: „W sąsiedniej parafii Waśniów,

jak podaje «Nicolaus minister ecclesiae de Wasniow», pierwsza szkoła parafial-

na była zorganizowana w 1475 r.” (s. 26). W krakowskich Aktach officjaliach pod

tą datą wymieniony jest tylko ów sługa kościelny Mikołaj, ale niczego on nie

„podaje” . Na ogół przyjmuje się, że minister ecclesiae był związany ze szko-5

łą, toteż jego obecność w parafii może być potwierdzeniem jej istnienia. Ten

fragment Pawelec kończy równie niefortunnym stwierdzeniem, że przed po-

wstaniem Komisji Edukacji Narodowej na terenie Kielecczyzny działały cztery

szkoły nauczające na poziomie średnim: „szkoły podwydziałowe w Sandomie-

rzu, kolegium pijarskie w Radomiu, kolegium księży Bartoszków w Kielcach

i kolonia akademicka Akademii Krakowskiej w Pińczowie”. Informację tę Autor-

ka Kształcenia nauczycieli... opatrzyła odsyłaczem do pracy Henryka Barycza. Po-

mijam jej wartość merytoryczną, ale na pierwszy rzut oka widać, że nie może

ona stamtąd pochodzić i tak faktycznie jest. A skoro już jestem przy opracowa-

niu Barycza, to gdyby Pawelec wnikliwie zapoznała się z jego treścią, to pewnie

uniknęłaby jednoznacznego stwierdzenia, że gimnazjum pińczowskie: „Była to

pierwsza humanistyczna szkoła tego typu w Polsce” (s. 30).

Rozdział drugi poświęcony jest kształceniu nauczycieli w okresie zaborów.

Tu znalazł się także krótki podrozdział dotyczący czasów KEN. Oczywiście na-

suwa się pytanie: czy słusznie w tym miejscu? Podstawę opracowania stanowią

podręczniki do historii wychowania Stanisława Kota, Stefana Możdżenia i Ada-

ma Massalskiego z wyraźną preferencją najstarszego z tych opracowań – Kota.
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H. Rowid (1928). Rozwój systemu studiów nauczycielskich w odrodzonej Rzeczypospolitej6

Polskiej w ciągu dziesięciolecia (1918–1928). Ruch Pedagogiczny, nr 10, 289–297. W swojej książce

Pawelec podaje niepełny tytuł tej publikacji.

Autorka raz tylko, i to w sposób niepoprawny, przywołuje podręcznik pod

red. Łukasza Kurdybachy. Cytuje za nim fragment opracowania (zgodnego ze

stanem ówczesnych badań) Mieczysławy Mitery-Dobrowolskiej dotyczącego

KEN. Nasuwa się jednak w tym miejscu kolejne pytanie: Czy w opracowaniach

naukowych powinno się cytować podręczniki? Moim zdaniem nie świadczy to

najlepiej o poziomie opracowania, zwłaszcza jeżeli istnieje możliwość wyko-

rzystania specjalistycznych i opracowań. Wartość merytoryczna rozdziału jest

znikoma. Kilka ogólnych uwag o zadaniach KEN, pobieżne omówienie projek-

tów oświatowych Franciszka Bielińskiego i Antoniego Popławskiego i w podob-

ny sposób zaprezentowane zostały seminaria dla nauczycieli szkół parafialnych,

których – jak wynika ze Wstępu – powstały trzy (s. 7) a z tekstu wynika, że ra-

czej dwa. Natomiast to, co rzuca się w oczy w tak krótkim tekście, to powtórze-

nia. Na przykład o seminarium wileńskim mamy informację na trzech stronach,

a tekst ze str. 37 jest niemal dokładnie powtórzony na s. 41.

Uwagi odnośnie do trzeciego rozdziału Kształcenie nauczycieli na ziemi kie-

leckiej w okresie międzywojennym i w czasie II wojny światowej, rozpocznę od

pewnego sprostowania. Autorka pisze: „Wymienione czynniki spowodowały

powstanie dwuletnich seminariów nauczycielskich jako podstawowej formy

kształcenia kadr pedagogicznych. W kraju liczba takich zakładów wzrosła z 73

w 1918 r. do ponad 200 w 1928 r.” (s. 92), odsyłacz do tej informacji kieruje

nas do pracy Henryka Rowida . Pomijając fakt, że strona podana przez Autorkę6

jest zupełnie wyimaginowana (powinno być 293 a nie 86), należy zaznaczyć,

że Rowid w całym swoim artykule nie wspomina o takim tworze jak dwulet-

nie seminarium (zresztą Pawelec sama podaje w innym miejscu, że „wcześniej”

kształcenie w seminariach trwało cztery lata (s. 95)), a podane liczby dotyczą

ogólnie liczby seminariów, jakie były na ziemiach polskich. Ograniczając się do

ogólnych uwag należy stwierdzić, że rozdział napisany jest chaotycznie, bez

jakiejś myśli przewodniej, a czytelnik niezorientowany w problematyce będzie

miał trudności z właściwym umiejscowieniem seminariów w polskim systemie

szkolnym i w systemie kształcenia nauczycieli. Brak bowiem jasnego wykładu,

że miały to być szkoły odpowiadające poziomem pełnej szkole średniej czyli

gimnazjum wyższemu, toteż wymogi rekrutacyjne były tu podobne, a w tym

przypadku ukończenie „najwyżej zorganizowanej” szkoły powszechnej, czyli

siedmioklasowej. W związku z małą ilością szkół siedmioklasowych nie było

kandydatów do seminarium i problem ten miały rozwiązać preparandy, będące

kursami wyrównawczymi w zakresie ostatnich klas w pełni zorganizowanej

szkoły powszechnej. Nie dowie się też czytelnik z recenzowanej pozycji, że



211RECENZJE

seminaria kończyły się trudnym egzaminem, zwanym często maturą seminaryjną,

niedającą jednak prawa wstępu na wyższe uczelnie, a jedynie uprawniającą do

pracy w charakterze nauczyciela tymczasowego, który dopiero po, co najmniej

dwóch, latach pracy mógł przystąpić do drugiego egzaminu, a po jego złożeniu

zostać nauczycielem etatowym. 

Czytając o zmianach po 1932 r. w systemie kształcenia nauczycieli, dowia-

dujemy się, że „ustawa zakładała” dwie formy organizacyjne kształcenia nauczy-

cieli, czyli pedagogia i licea pedagogiczne. To prawda, ale pedagogia sięgają

początkami 1928 r., o czym nie wspomniano w poprzednim podrozdziale.

W pracy znalazło się także omówienie organizacji kształcenia wychowawczyń

przedszkoli a wcześniej pracownic ochronek. Czy kształcenie „ochroniarek”

i wychowawczyń przedszkoli można podciągać pod kształcenie nauczycieli

szkół elementarnych? To kwestia dyskusyjna, a moim zdaniem, jeżeli już te

zagadnienia zostały uwzględnione, to powinny znaleźć odzwierciedlenie w ty-

tule. Analizując ten problem należało sięgnąć do genezy i rozwoju ochronek

w XIX w., które akurat na terenie Królestwa Polskiego rozwijały się najlepiej.

Niektóre fragmenty opracowania zmuszają uważnego czytelnika do spraw-

dzenia podanych informacji. Jeżeli na przykład Autorka pisze, że do wybuchu

wojny przez nowo powstałe „zakłady kształcenia nauczycieli” (zapewne chodzi

tu o licea pedagogiczne, ale bezpośrednio z tekstu to nie wynika), przewinę-

ło się 3300 uczniów (s. 140) i informację tę opatrzyła odsyłaczem do artykułu

Czesława Wycecha w Głosie Nauczycielskim nr 34 z 1938 r., ale bez podania

stron. Wzbudza to kolejny raz podejrzliwość czytelnika i słusznie, bo w tym

numerze nie ma artykułu Wycecha. Jest natomiast tekst przemówienia wygło-

szonego przez Z. Nowickiego na X Zjeździe Delegatów Związku P. N. S. P.,

które z pewnością mogłoby się przydać Pawelec do lepszego naświetlenia

problemu. Nieporozumieniem jest także przypis 494 (s. 157). W tekście Autor-

ka Kształcenia nauczycieli... powołuje się na J. Jakubowskiego podając liczbę

liceów pedagogicznych i liczbę nauczycieli, ale przypis odsyła czytelnika do

Zarządzenia ministra oświaty z 9.01.1951 r., które takich danych nie zawiera.

Na podstawie podanych przykładów można stwierdzić, że informacje poda-

ne przez Autorkę należy traktować z wielką ostrożnością, a zwłaszcza źródło

ich pochodzenia. 

Dzieje powojennego kształcenia nauczycieli opisane w ostatnim rozdziale,

bazują głównie na istniejących opracowaniach, przy niewielkim wykorzystaniu

materiałów archiwalnych. Brak tu syntetycznego ujęcia zagadnień, a raczej ma-

my do czynienia z krótkimi nomografiami poszczególnych szkół. Zdarzają się

potknięcia stylistyczne i fragmenty trudne do zrozumienia. Pisząc, że licea pe-

dagogiczne „uzyskiwały bardzo dobre rezultaty w zakresie wychowania” (s. 155)

z dzisiejszej perspektywy zaraz nasuwa się pytanie o kierunki tego wychowa-

nia. Nieco dalej mamy stwierdzenie „Natomiast trudności rekrutacyjne, trwające
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do 1956 r., wynikały bardziej z ideologii niż z poziomu zdawalności kandyda-

tów i ich wiedzy zawodowej” (s. 157). Należałoby wyjaśnić, o jaką to ideologię

chodzi, co oznacza „poziom zdawalności kandydatów” i ich „wiedza zawodo-

wa” przed przyjęciem do liceum pedagogicznego.

Pomija też Pawelec kwestię wspomnianych już pedagogiów i ich losu po

roku 1946. Nie wspomina, że zostały one rozwiązane, a na miejsce niektórych

z nich powstały państwowe wyższe szkoły pedagogiczne. Nie wspomina także

o roli tych uczelni w przygotowaniu kadr do szkół podstawowych. Cały prob-

lem kwituje jednym zdaniem, że pedagogium kieleckie wznowiło działalność

17 marca 1945 r. (s. 178). Ta część opracowania zdominowana została przez

ogólne informacje dotyczące sytuacji w całym kraju.

Warsztatowo praca pozostawia wiele do życzenia. Odsyłacze są nieprecy-

zyjne. Prace redakcyjne to efekt zbiorowego wysiłku kilku badaczy, stąd też

w przypisach uwidacznia się pracę każdego ze współautorów oddzielnie. Nie

wystarczy zacytować tytułu opracowania (np. na s. 133), czy też tylko tytułu

i numeru czasopisma (np. s. 106). Zaskakujący jest też układ bibliografii. „Opra-

cowania” – to także opracowania zwarte, a „Źródła archiwalne” – to nie nazwy

poszczególnych archiwów, a tytuły zespołów w tych archiwach.

Kończąc stwierdzam, że pisanie prac z zakresu historii wychowania wyma-

ga jednak odpowiedniego przygotowania, a przede wszystkim historycznego

myślenia i umiejętności jasnego przekazu treści.

Jan Ryś

Uniwersytet Pedagogiczny

im. KEN w Krakowie
ORCID: 0000-0003-3794-768X
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(2007); redaktor monografii Probacja i resocjalizacja instytucjonalna (2010) oraz współredak-

tor monografii Przeciwdziałanie agresji i przemocy wśród dzieci i młodzieży (2009) a także autor

11 artykułów w czasopismach naukowych, takich jak: Resocjalizacja Polska, Rocznik Pedagogiczny,

Praca socjalna, Forum Edukacyjne. Adres e-mail: hukus@poczta.onet.pl

Łukasz Kwadrans – doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, adiunkt w Za-

kładzie Pedagogiki Ogólnej i Metodologii Badań na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji

w Cieszynie – Uniwersytet Śląski w Katowicach. Zainteresowania naukowe: pedagogika

resocjalizacyjna, probacja, tożsamość, mniejszości narodowe i etniczne, edukacja międzykul-

turowa, sytuacja Romów w Polsce i Europie. Odbywał staże naukowe na Słowacji, w Czechach,

Portugalii, Ukrainie, Słowenii. Ekspert MSWiA, Biura Rzecznika Praw Dziecka, Ministerstwa

Sprawiedliwości i Krajowej Rady Kuratorów. Sekretarz Zespołu Pedagogiki Kultury i Edukacji

Międzykulturowej przy KNP PAN. Autor ponad 100 artykułów w czasopismach i rozdziałów

mailto:ewelinaafranczyk@gmail.com
http://mgorec@uw.edu.pl
http://mail%20to:%20karolkonaszewski@wp.pl
mailto:hukus@poczta.onet.pl


215NOTY O AUTORACH

w recenzowanych pracach zbiorowych, trzech monografii autorskich, trzech monografii

współautorskich, dziewięciu prac zbiorowych pod redakcją. Wybrane publikacje: Education of

children and youth in culturally diverse environments: experiences – problems – prospects. Munich

2016, LINCOM Academic Publishers; Sfery życia duchowego dzieci i młodzieży – studium z pogranicza

polsko-czeskiego, t. 3 (współaut. Lewowicki T., Chojnacka-Synaszko B., Suchodolska J., 2018);

Spostrzeganie wyznaczników tożsamości i postawy wobec Innych (2017); Zasoby osobiste młodzieży

nieprzystosowanej społecznie. Uwarunkowania środowiskowe (współaut. Konaszewski K., 2018);

Zarys metodyki pracy kuratora sądowego (współaut. Haak H., Jedynak T., Kokorzecka-Piber M.,

Liszke L., Martuszewicz A., Ostrihanska Z., Rzepniewski A., Stasiak K. (red. nauk.) i in. 2010,

2014, 2018). Adres e-mail: lukaszkwadrans@poczta.fm

Emilia Mazurek – magister, współpracuje z Instytutem Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciń-

skiego. Zainteresowania badawcze: edukacja domowa, homeschooling.

Adres e-mail: damaza@interia.pl

Edyta Mianowska – doktor, adiunkt w Zakładzie Metodologii Badań Społecznych Instytutu

Pedagogiki na Wydziale Pedagogiki, Psychologii i Socjologii Uniwersytetu Zielonogórskiego.

Zainteresowania naukowe: metodologia badań społecznych i wykorzystanie metod statystycz-

nych w naukach społecznych, a szczególnie w analizie procesów uczestnictwa w kulturze

i życiu społecznym różnych grup społecznych (uczniów, studentów, seniorów) i przemian

wzorów kobiecości i męskości (płeć społeczno-kulturowa. Autorka książki: Strategie społecznego

uczestnictwa młodzieży (2008) i artykułów naukowych, m.in. Religiosity as a (Non-) Necessary and

(Non-)Sufficient Condition for the Permanence of Marriage. Conditions for the Decision to Divorce in

Poland (współaut. Paprzycka E., Polec W., 2019), Journal of Divorce & Remarriage 61 (2), 105–126.

Adres e-mail: e.mianowska@ips.uz.zgora.pl

Jolanta Muszyńska – doktor habilitowany nauk społecznych w zakresie pedagogiki, prof. Uni-

wersytetu w Białymstoku na Wydziale Pedagogiki i Psychologii. Zainteresowania naukowe:

tożsamość regionalna, tożsamość lokalna, wspólnoty lokalne, relacje społeczne w społecz-

nościach lokalnych jednorodnych i zróżnicowanych kulturowo, poczucie wspólnotowości,

lokalne społeczeństwo obywatelskie. Autorka i współautorka wielu publikacji z tego zakresu,

w tym monografii: Miejsce i wspólnota. Poczucie wspólnotowości mieszkańców północno-wschodniego

pogranicza Polski. Studium pedagogiczne (2014). Adres e-mail: jolamusz@uwb.edu.pl

Paweł Pasieka – doktor, adiunkt w Instytucie Nauk Socjologicznych i Pedagogiki w Szkole

Głównej Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie. Interesuje się etyką zwierząt, antropologią

filozoficzną (w kontekście różnicy między człowiekiem a zwierzęciem), praktyką ekspery-

mentalną na zwierzętach. Adres e-mail: pawel_pasieka@sggw.pl

Kazimierz Pierzchała – ks. doktor habilitowany, prof. KUL. Pracuje w Instytucie Pedagogiki Wy-

działu Nauk Społecznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Zainteresowania badawcze:

pedagogika, pedagogika resocjalizacyjna, psychologia, teologia. Najważniejszych publikacje:

Destygmatyzacja przestępców w świetle Magisterium Kościoła oraz poglądów na resocjalizacje (2016);

Kapelan więzienny w procesie resocjalizacji penitencjarnej (2013); Człowiek a patologie społeczne

(współaut. Cekiera Cz., 2009); Zwalczanie patologii społecznych w systemie penitencjarnym Polski
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i USA (współaut. Cekiera Cz., 2008); Skazani ale nie potępieni. Poczucie powinności i odpowie-

dzialności. Studium psychologiczno-pedagogiczno-pastoralne (2015); Poczucie powinności i odpowie-

dzialności u młodzieży katolickiej (2006). Adres e-mail: kazimierz.pierzchala@kul.pl

Maria Radziszewska – doktor, adiunkt na Wydziale Nauk Społecznych Uniwersytetu Warmińsko-

-Mazurskiego w Olsztynie. Zainteresowania badawcze: historia wychowania w XX w., historia

edukacji regionu Warmii i Mazur, pedeutologia, relacje polsko-rumuńskie w zakresie szkol-

nictwa i oświaty. Członek: Towarzystwa Historii Edukacji, Polskiego Towarzystwa Pedago-

gicznego, Towarzystwa Naukowego im. Wojciecha Kętrzyńskiego w Olsztynie. Współpracuje

ze Związkiem Polaków w Rumunii. Wybrane publikacje: Nauczyciele szkół powszechnych i pod-

stawowych na Warmii i Mazurach (1945–1956) (2011); 50 lat olsztyńskiej pedagogiki. Narodziny –

konteksty – wyzwania (współaut. Pulińska U., 2019).

Adres e-mail: maria.radziszewska@uwm.edu.pl

Jan Ryś – doktor, historyk wychowania, pracownik Katedry historii oświaty i wychowania

w Instytucie Pedagogiki Przedszkolnej i Szkolnej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji

Edukacji Narodowej w Krakowie. Zainteresowania badawcze: dzieje szkolnictwa i wychowa-

nia w Polsce XV–XVIII w. a także z innych okresów wybrane zagadnienia, takie jak: wycho-

wanie w rodzinie, organizacja szkolnictwa, rozwój metod nauczania i reformy oświatowe,

dzieje wychowania wojskowego i nauczycielski ruch związkowy. Ważne publikacje: Komisja

Edukacji Narodowej. Akademia Krakowska. Szkoła Główna Koronna (2018); Wielka Historia Polski,

t. II, s. 1384–1572 (2002); I Liceum Ogólnokształcące im. Kazimierza Brodzińskiego w Tarnowie do

1939 r. (współaut. Ruta Z., 1999); Szkolnictwo parafialne w miastach Małopolski w XV w. (1995).

Adres e-mail: jan.rys@up.krakow.pl

Roman Szałachowski – doktor, asystent w Instytucie Psychologii na Wydziale Humanistycz-

nym Uniwersytetu Szczecińskiego. Zainteresowania badawcze: zagadnienia powodzenia w dia-

dzie małżeńskiej i innych bliskich związkach, psychologia pozytywna. W swoim dorobku

naukowym posiada 12 artykułów i rozdziałów w monografiach.

Adres e-mail: roman.szalachowski@usz.edu.pl

Rajmund Tomik – doktor habilitowany, prof. Akademii Wychowania Fizycznego w Kato-

wicach. Pracownik Katedry Prozdrowotnej Aktywności Fizycznej i Turystyki. Zainteresowania

badawcze: motywy działalności dydaktycznej, sportowej i turystycznej. Wybrane publikacje:

Wybrane aspekty wychowania fizycznego w szkołach województwa śląskiego w świetle badań (współaut.

D. Mikołowicz, B. Bursy, 2018); Motives for Practicing Active Sport Tourism by Students of

Tourism and Recreation Degree Course (współaut. Cholewa J., Tomik R., Witkowski M.,

Hawryluk B. International Journal of Academic Research in Business and Social Sciences, 8(7), 481–489

(DOI: 10.6007/IJARBSS/v8-i7/4389); A Comparison of Physical Education Students’ Motivation

Using Polish and Turkish Versions of the Academic Motivation Scale (współaut. Ardeńska A.,

Tomik R., Berber S., Düz B., Çivak B., Çalişkan U., Ogrodnik J.). Journal of Human Kinetics,

Vol. 54/2016, 207–218 (DOI: 10.1515/hukin-2016-0046). Adres e-mail: r.tomik@awf.katowice.pl

Aleksandra Vierek – doktor, adiunkt w Katedrze Prozdrowotnej Aktywności Fizycznej i Tury-

styki Akademii Wychowania Fizycznego w Katowicach. Zainteresowania badawcze: ekologia,
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ekoturystyka, turystyka przemysłowa. Wybrane publikacje zagraniczne: The Storm Surge

Recorded in a Thin Section, International Letters of Natural Sciences, 38, 2015, 77–85. (DOI:

ttps://doi.org/10.18052/www.scipress.com/ILNS.38.77); Na Bocianim Szlaku – ekoturystyka na

Podlasiu (wspólaut. Moroń R.), International Letters of Natural Sciences, 22, 2014, 72–90. Adres

e-mail: a.vierek@awf.katowice.pl

Katarzyna Walentynowicz-Moryl – doktor socjologii, magister pedagogiki, adiunkt w Zakła-

dzie Metodologii Badań Społecznych Instytutu Pedagogiki na Wydziale Pedagogiki, Psycho-

logii i Socjologii Uniwersytetu Zielonogórskiego. Zainteresowania naukowe: metodologia

badań społecznych i wykorzystanie metod badawczych online w naukach społecznych. Autor-

ka publikacji z zakresu zdrowia i choroby w wymiarze zdrowia prokreacyjnego i trudności

prokreacyjnych (niepłodność, utrata ciąży).

Adres e-mail: k.walentynowicz-moryl@wpps.uz.zgora.pl
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Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” (rok założenia 1956) jest ogólnopolskim pismem naukowym.

Wydawcą czasopisma jest Uniwersytet Warszawski we współpracy z jego Wydziałem Peda-

gogicznym, a usługodawcą są Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego. Czasopismo jest

prenumerowane zarówno w Polsce, jak i za granicą.

„Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH

(European Reference Index for the Humanities), CEEOL (Central and Eastern European Online

Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie

z wykazem czasopism naukowych MNiSW z 31 lipca 2019 roku za publikację w „Kwartalniku

Pedagogicznym” przysługuje autorowi 20 punktów.

„Kwartalnik Pedagogiczny” jest objęty Programem Wsparcia dla Czasopism Naukowych MNiSW.

Najważniejszym celem „Kwartalnika Pedagogicznego” jest umożliwianie i pobudzanie dyskusji

na poziomie akademickim wokół najważniejszych dla współczesności problemów edukacyj-

nych. Redakcja prowadzi intensywną współpracę międzynarodową, co sprzyja popularyzowa-

niu dorobku polskiej pedagogiki wśród pedagogów obcojęzycznych, a jednocześnie ułatwia

polskim pedagogom poznanie tego, co dzieje się w pedagogice w innych krajach (publikowa-

nie tłumaczeń prac obcojęzycznych).

Pismo jest otwarte zarówno dla prac już uznanych autorów, jak i dla początkujących adeptów

nauki. „Kwartalnik Pedagogiczny” jest pismem o szerokim profilu: zamieszczane są w nim

materiały z różnych subdyscyplin pedagogiki, w tym z pedeutologii, andragogiki, historii wy-

chowania, pedagogiki porównawczej, dydaktyki, pedagogiki społecznej, psychologii edukacji,

filozofii edukacji, a także z problematyki wychowania estetycznego. Teksty zamieszczane są po

ich uprzednim zaopiniowaniu przez dwóch niezależnych recenzentów, zgodnie z wymogami

double blind peer review, co pozwala na selekcję nadsyłanych materiałów.

Podstawowe działy czasopisma to: artykuły, colloquia (teksty w językach obcych – angielskim

lub niemieckim) materiały i sprawozdania z badań, edukacja w innych krajach oraz recenzje.

Teksty publikowane są razem ze streszczeniami w języku angielskim. Okazjonalnie pojawiają

się także sprawozdania z odbytych konferencji, zarówno ogólnopolskich, jak i zagranicznych

z udziałem polskich pedagogów.



Styl APA (American Psychological Association) używany jest w Kwartalniku Pedagogicznym w za-1

pisie bibliograficznym, w wersji dostosowanej do reguł języka polskiego i polskich norm edy-

torskich. Jest jednym z najlepiej opracowanych i najczęściej cytowanych stylów w naukach

społecznych i humanistycznych i gwarantuje poprawne indeksowanie tekstów elektronicznych

w międzynarodowych, naukowych bazach danych.

Wytyczne dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w Kwartalniku Pedagogicznym, o prze-

strzeganie następujących zasad przy przygotowaniu komputeropisu:

  • Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią) powinna wynosić 15 stron znormali-

zowanych (27 000 znaków ze spacjami).

  • Przyjmujemy recenzje książek opublikowanych w roku nadesłania recenzji lub najpóźniej

dwa lata wcześniej (np. w 2020 roku – książki opublikowane w roku 2020, 2019 i 2018).

  • Przyjmujemy teksty w języku polskim, angielskim i niemieckim wraz ze streszczeniami

w języku polskim i angielskim.

  • Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-

jemy tylko tabele.

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

Przypisy dolne – stosowanie ich należy ograniczyć do niezbędnego minimum (informacje

o prawach autorskich i uzupełniające tekst).

  • Obowiązuje standard zapisu bibliograficznego (cytowania) według stylu APA :1

Każde cytowanie innej pracy jest w tekście opatrzone odpowiednim odsyłaczem do

cytowanej pracy. Zawiera on w nawiasie tylko nazwisko autora, rok wydania dzieła

i numer strony, np.: (Jaeger, 2000, s. 5); (Filipiak, Lemańska-Lewandowska, 2015, s. 30).

Gdy przytaczamy dwie książki tego samego autora wydane w tym samym roku,

stosujemy zapis: (Hessen 1997a; Hessen 1997b), a gdy więcej książek, to rok ozna-

czamy z kolejnymi literami alfabetu.

Jeśli przywołujemy cytaty z książek kilku autorów, to porządkujemy alfabetycznie:

(Frith, 2015, s. 148; Spitzer, 2008, s. 111).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba (Filipiak, Lemańska-

-Lewandowska, 2015, s. 30); w przypadku większej liczby autorów, podajemy pierw-

sze nazwisko i „i in.”, np.: (Heatherton i in., 2008).

W przypadku cytowań pośrednich, kiedy praca jest trudno dostępna albo w języku

nie znanym autorowi, w tekście zaznaczamy nazwisko autora cyt. i źródło, z którego

bezpośrednio korzystaliśmy (Grondin, 2003, za: Przanowska, 2015, s. 31).

Jeśli praca zbiorowa ma redaktora naukowego podajemy w nawiasie nazwisko i rok

oddzielone przecinkiem: (Kwieciński, Śliwerski, 2003); (Gołębniak, Kwiatkowska, 2012).

Rozdział w pracy zbiorowej, artykuł w czasopiśmie, materiały z konferencji zapisu-

jemy w tekście tak: (Melosik, 2019); (Mezirow, 1997); (Endler, Parker, 1990b); (Klus-

-Stańska, 2017); (Wysłowska i in. 2019); (Zamarian, 2014). 

Jeśli cytujemy akty prawne i inne dokumenty, podajemy w nawiasie skrót do ustawy

(Dz.U. 2019 r. poz. 2215) lub początek zapisu bibliograficznego, np.: (Ankieta

socjologiczna...).



  • Spis cytowanej literatury, do której w tekście umieściliśmy odpowiednie odsyłacze, znaj-

duje się na końcu tekstu w sekcji zatytułowanej References. Przykłady:

Jaeger, W. (2001). Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek.

Warszawa: Fundacja Aletheia.

Filipiak, E., Lemańska-Lewandowska, E. (2015). Model nauczania rozwijającego we

wczesnej edukacji według Lwa S. Wygotskiego. Gotowość studentów i nauczycieli. Możliwości

aplikacji. Raport tematyczny z badań ACK. Bydgoszcz: ArtStudio.

Hessen, S. (1997a). O sprzecznościach i jedności wychowania: zagadnienia pedagogiki perso-

nalistycznej. Dzieła wybrane, [b.tłum.]. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Żak.

Hessen, S. (1997b). Podstawy pedagogiki, tłum. A. Zieleńczyk. Warszawa: Wydawnictwo

Akademickie Żak.

Heatherton, T. F., Kleck, R. E., Hebl, M. R., Hull, J. G. (red.). (2008). Społeczna psycholo-

gia piętna, tłum. J. Radzicki, M. Szuster, T. Szustrowa. Warszawa: Collegium Civitas,

Wydawnictwo Naukowe PWN.

Przanowska, M. (2015). Pytania o sens (w) edukacji. Grondinowska semantyka sensu

i jej pedagogiczne egzemplifikacje. Kwartalnik Pedagogiczny nr 2 (236), 30.

Kwieciński, Z., Śliwerski, B. (red.). (2019). Pedagogika. Podręcznik akademicki, t.2,

Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Gołębniak, B. Kwiatkowska, H. (red.). (2012). Nauczyciele. Programowe (nie) przygoto-

wanie, Wrocław: Wydawnictwo Dolnośląskiej Szkoły Wyższej.

Melosik, Z. (2019). Edukacja a stratyfikacja społeczna. W: Z. Kwieciński, B. Śliwerski

(red.). Pedagogika. Podręcznik akademicki, t.2, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Endler, N. S., Parker, J. D. (1990b). State and trait anxiety, depression and coping

styles. Australian Journal of Psychology, 42(2), 207–220. https://doi.org/10.1080/

00049539008260119

Mezirow, J. (1997). Transformative Learning: Theory to Practice. New Directions for

Adult and Continuing Education, nr 74, 5–12; https://doi.org/10.1002/ace.7401

Wysłowska, O., Bulkowski, K., Slot, P. (2019, August). The role of classroom diversity

in the relations between professionals’ beliefs and practices. Paper presented at the 29th

European Early Childhood Education Research Association Conference, Aristotle

University of Thessaloniki, Thessaloniki, Greece.

Zamarian, A. (2014, grudzień). Edukacja tanatologiczna jako istotny element wychowa-

nia humanistycznego. Referat wygłoszony na VI Konferencji Pedagogiki Dialogu,

zorganizowanej przez Katedrę Podstaw Pedagogiki Akademii Pedagogiki Specjalnej

w Warszawie.

Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r. Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: Dz. U. 2019 r.

poz. 2215.

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oświatowe. (Dz. U. 2019 r. poz. 1148, 1078,

1287, 1680, 1681, 1818, 2197 i 2248 oraz z 2020 r. poz. 374).

Ankieta socjologiczna na temat świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzona

na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.

https://doi.org/10.1002/ace.7401


  • Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb do-

stępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także aktualną datę otwarcia, np.:
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