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Wprowadzenie

Jednym z centralnych probleméw wspoiczesnej pedagogiki jest niwelo-
wanie zagrozen, ktére wynikaja ze zjawiska narastajacych nieréwnosci oraz po-
chodnych wobec niego procesé6w marginalizacji i wykluczenia spolecznego.
Sprawiaja one, iz w zbiorowosci spolecznej wyodrebniajg sie przestrzenie zr6z-
nicowane pod wzgledem warunkéw socjalizacji. Za szczegdlnie zagrazajace na-
lezy przy tym uznal przestrzenie dziedziczonego ubdstwa. Ksztaftuja sie one
w efekcie generacyjnego przekazu biedy i niskiego statusu powigzanego z wy-
kluczeniem spotecznym. Konsekwencja owej transmisji jest za$§ szczegolnie
trudna do zwalczania forma ubéstwa, powigzana ze specyficznym sposobem
funkcjonowania utrudniajacym poprawe kondycji podmiotu (Tarkowska, 2009).

Specyfike tego zjawiska po cze$ci moze objasniac relacja zachodzgca miedzy
spoteczenstwem a wykluczanym zen podmiotem, w wyniku ktérej uksztattowa-
na zostaje jego kariera dewiacyjna. W tym ujeciu proces wykluczania wiaze sie
z zalamywaniem spolecznych, symbolicznych i funkcjonalnych wiezi miedzy
spoteczenstwem a jednostkami wykluczanymi. Jego celem jest jednak nie tyle
usuniecie wykluczanych poza granice systemu spolecznego, co narzucenie im
niskiego statusu oraz wigzgcych sie z nim ograniczen. Istotnymi elementami de-
gradacji statusu sg przy tym ograniczanie praw i podmiotowoSci, pozbawianie
mozliwosci partycypacji spolecznej, stygmatyzacja oraz koncentrowanie os6b
naznaczonych w zdewastowanych technicznie i przyrodniczo enklawach biedy
(Lister, 2007).

Wspomniane skupiska, oprécz ubdstwa, niejednokrotnie cechuje wysoki
poziom kryminogennos$ci oraz spoleczna i przestrzenna izolacja wobec reszty
zbiorowosci. Warunki, o ktérych mowa, sprzyjaja uksztattowaniu sposobow wi-
dzenia $wiata, postaw i wzoréw osobowych oraz strategii i wzoréw karier zycio-
wych ograniczajacych spoteczne, kulturalne i polityczne uczestnictwo w zyciu
szerszej zbiorowos$ci spotecznej. Jak wskazuje Przemystaw Nosal (2014) ksztal-
tuja takze specyficzne stany Swiadomos$ci wyrazajace sie apatig i pasywnos$cia,
wynikajgcymi z poczucia braku kompetencji oraz niedostatku materialnych i kul-
turowych zasobéw, ktére umozliwiaja zaréwno poprawe wiasnej sytuacji, jak
rowniez efektywne funkcjonowanie w zyciu szerszej zbiorowosci (np. uczest-
nictwo w kulturze, poszukiwanie partnera poza obszarem wiasnej enklawy, pet-
nienie roli ucznia czy pracownika). Wzmiankowane postawy, sposoby widzenia
Swiata czy wzory karier zyciowych sg tym samym przyswajane w toku socja-
lizacji przez rozwijajace sie w Srodowiskach biedy i spotecznego wykluczenia
dzieci i mtodziez.
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Obiecujacg perspektywe analityczng umozliwiajacg wglad w zjawisko trans-
misji biedy, patologii i wykluczenia spotecznego oferujg teorie interakcjonistycz-
ne, skupiajgce uwage na aktorze spotecznym, ktoéry odgrywa role o charakterze
dewiacyjnym, przyswojone w interakcjach z otoczeniem. Podstawe owych relacji
stanowig procesy kontroli spotecznej umozliwiajace zdefiniowanie podmiotu
oraz przypisanie mu wigzacego sie z dang definicja statusu. Wtadza definio-
wania jest przy tym wiladza nadawania okreslonej tozsamosci (Bleszynska, 2001,
s. 179-187).

Definicja, a zatem i tozsamos$¢ aktora spotecznego formujg sie jednak w to-
ku negocjacji miedzy nim a otoczeniem spolecznym (Strauss, 2013). Niejedno-
krotnie, zwtaszcza wsrod oséb socjalizujacych sie w srodowiskach wykluczenia
spotecznego, jest to tozsamos$¢ uksztaltowana w sposob prowadzacy do auto-
stygmatyzacji, skonfliktowania z normami ogolnospotecznymi, ograniczenia
spolecznych wiezi i kapitatu podmiotu oraz pogtebienia zjawiska jego ekskluzji.
Skuteczno$¢ dziatan zmierzajacych do zmiany sposobu funkcjonowania oraz
spotecznej inkluzji danej jednostki, uzalezniona jest zatem od mozliwos$ci pozy-
tywnej redefinicji i rekonstrukcji jej struktur tozsamosciowych oraz rozbudze-
nia w niej potencjalu twérczego pozwalajacego na wykreowanie siebie samego
w nowy, bardziej akceptowalny sposob. Spoteczny kontekst owych proceséw,
jak réwniez wzglad na potrzeby reintegracji podmiotu sprawiajg przy tym, iz
waznym elementem wzmiankowanych oddzialywan staje sie wzmocnienie jego
partycypacji w wybranych obszarach zycia spotecznosci lokalne;j.

Naprzeciw tym postulatom wychodzi koncepcja twérczej resocjalizacji',
wiazaca procesy resocjalizacji i partycypacji spotecznej z szeroko rozumianym
uczestnictwem w kulturze. Partycypacja kulturalna jest tu pojmowana nie tyle
jako tworczos$¢ artystyczna, co podejmowane w $Srodowisku spotecznym twor-
cze dzialania, podczas ktérych podmiot odkrywa subiektywnie nowe — cho¢ ist-
niejace juz w percepcji spotecznej — rzeczy i zjawiska. Swiadomie i samodzielnie
tworzy tez wlasng tozsamo$¢ umozliwiajacg mu, jako cztowiekowi ,.zanurzone-
mu w kulturze”, zwiekszenie szans nie tylko na twoércze funkcjonowanie, lecz

"Idea kulturotechniki ewoluowata od statycznych koncepcji zwiazanych z postepowaniem
resocjalizacyjnym (koncepcja Czestawa Czapowa) do idei tworczej resocjalizacji (Konopczyn-
skiego), ktorej korzenie wyrosly z koncepcji wychowawczego postepowania resocjalizacyjnego.
W klasycznej koncepcji (wedlug Czapowa) kulturotechnika wywodzaca sie wprost z definicji
kultury bazowala na jej trzech fundamentach: szkole, pracy i rekreacji, by w nowym odczytaniu
(koncepcja Marka Konopczynskiego) przyja¢ paradygmat oddzialywan opartych o zakres i przed-
miot postepowania wychowawczego (Orfowska, Bteszynski, 2016, s. 137).
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takze, a moze przede wszystkim, na zbudowanie sobie trwatego miejsca w spo-
teczenstwie (Konopczynski, 2006).

Realizacja tak sformutowanych celéw wymaga programoéw mobilizujacych
podmiot do dzialan o charakterze prospotecznym i wspolnotowym, angazuja-
cych emocjonalnie oraz wyzwalajacych jego kreatywnos¢ i zdolnosci ekspresji.
Warunki, o ktérych mowa, wydaje sie spetnia¢ nowy nurt w sztukach wizualnych,
jakim jest sztuka spoteczna. Niedookre$lonos¢ jej aktualnego statusu, metod
i zamierzen, wielowatkowos$¢ podejmowanych akgji, jak rowniez swiadomos¢ ry-
zyka towarzyszacego wczesSniejszym poszukiwaniom w Swiecie sztuki sktaniaja
jednak do podjecia refleksji nad tym, czym w swej istocie jest sztuka spoleczna,
jakie funkcje spetnia badz chce spetnia¢ oraz w jakim stopniu i zakresie.

Sztuka jako zwierciadlo przemian spotecznych

Sztuka, w tym sztuka wizualna, tworzy sie i rozwija w okres§lonym kon-
tekscie, bedac zaréwno ekspresjg ogladu Swiata i wewnetrznej wrazliwosci artysty,
jak tez odzwierciedleniem otaczajacej go fizycznej i symbolicznej rzeczywistosci.
Waznym elementem owej rzeczywistosci jest relacja zachodzaca miedzy twoérca,
odbiorca i sceng przekazu. Kazda rzeczywisto$¢ ma przy tym dwoisty charakter,
gdzie z jednej strony pojawiaja sie obiektywnie istniejgce warunki zycia, spo-
soby gospodarowania, struktury i stosunki spoteczne czy regulty kontrolowania
i dystrybucji dobr i zasobow, z drugiej zas spotecznie konstruowane narracje od-
wzorowujace przyjete w danej zbiorowosci systemy aksjologiczno-ewaluacyjne
i interpretacyjne, kanony estetyczne, czy przeswiadczenia dotyczgce regul zycia
spolecznego (Berger, Luckmann, 1983). Narracje, o ktérych mowa, stanowig ne-
gocjowalne konstrukty dotyczace m.in. sztuki, jej funkcji i adresatéw. Kwestia
spolecznych ustalen jest zaré6wno sposéb pojmowania sztuki, jak tez kryteria
oceny powstajacych prac. Wykraczajaca poza mozliwosci obiektywnego pomiaru
specyfika doswiadczenia, jakim jest kontakt ze sztuka, sprawia, iz stanowi ona
jedna z odston spotecznego teatru, w ktérym zaréwno rola samego artysty, jak
i jego odbiorcy nie sa trwale i jednoznacznie zdefiniowane. Przyjmujac para-
dygmat interakcjonistyczny, w podejmowanych analizach winni§my przy tym
uwzglednia¢ nie tylko scene owego teatru, lecz takze jego widownie, kulisy
i zachodzace w ich obrebie procesy (Goffman, 1981).

W obrebie samej sceny powstaje ukfad, w ktérym poruszajg sie artysta, jego
mecenas i odbiorcy sztuki, negocjujac warunki relacji. Warunki te nie s jednak
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niezmienne i w duzej mierze zalezg od sposobu gospodarowania oraz pochod-
nych wobec niego zasad dystrybucji débr i wiadzy, struktur spotecznych i habi-
tuséw wystepujacych w danej zbiorowosci. Sprawialy one, iz w spoteczenstwach
przedindustrialnych sztuka miata charakter elitarny, plebejski badz ludowy.
Uczestnictwo w ktorej$ z nich tworzyto dystynkcje akcentujaca a zarazem i utrwa-
lajaca istniejace nieréwnosci spoteczne (Strzyczkowski, 2009). Uprawomoc-
niona bylfa jedynie elitarna kultura wysoka. Mecenat nad nig sprawowaty dwory
wladcow, instytucje religijne, w dobie nowoczesnosci zas, takze salony zamoz-
nego mieszczanstwa i instytucje panstwowe. Kontakt ze sztuka, konserwatyzm
i upodobanie do dziet kultury wysokiej, wiedza o niej i uksztaltowany smak
estetyczny tworzyly przy tym dystynkcje wyrézniajaca cztonkéw spotecznych
elit (Bourdieu, 2005).

Paradoksalnie, potrzeba zachowania owej dystynkcji mogta sprzyja¢ nie
tylko konserwatyzmowi, lecz takze poszukiwaniu w sztuce nowych wartosci
i srodkow wyrazu. Warunki dynamicznie przeksztatcajacych sie spoteczenstw
doby industrialnej zachecaly do negowania zastanego tadu i innowacji nie tylko
w sferze technologii. Pojawiajace sie w konsekwencji napiecia w $§rodowiskach
tworczych niejednokrotnie aktywizowaly ich potencjal, umozliwiajgc przebicie
sie nowych kierunkéw i idei, czego przyktadem byly kariery impresjonizmu
czy kubizmu. Podejmowane proby redefiniowania sztuki i jej granic podwazaty
przyjete kanony, rzucajac, jak w przypadku Marcela Duchampa czy Magdaleny
Abakanowicz, wyzwanie normom estetyki i zycia spolecznego. Jednoczesnie
zdobycie uznania i pozycji w otaczajacym $wiecie byly nadal uzaleznione od
pozyskania akceptacji zarowno $srodowisk artystycznych, jak i opiniotwérczych.
W tym — wplywowych kolekcjoneréw sztuki. Reprezentujgcy owe elity marszan-
dzi i krytycy sprawowali niepodzielng kontrole nad rynkiem sztuki, posred-
niczac miedzy artysta i elitami. Istotne znaczenie w owych procesach odgrywaty
przy tym zakulisowe mechanizmy ksztaltowania wizerunku artysty.

Pragnacy sie wyrdznié, dazacy do zaznaczenia swej oryginalno$ci artysta
niejednokrotnie wkraczal w pogranicze prowokacji i manipulacji. Efekty wielu
sposrod owych préb (jak np. stawetny pisuar Duchampa) do chwili obecnej sta-
nowig przedmiot sporow dotyczacych ich rzeczywistej wartoSci artystyczne;j.
Zaréwno mniej, jak i bardziej oczywiste dzieta faczy przy tym jedno: ich pod-
stawowym adresatem wcigz sg spoleczne elity. Tak zwany przecietny czlowiek
najczesciej petni w tym ukladzie role widza. Jego potrzeby, problemy i poglady
zajmujg miejsce marginalne.

Nie oznacza to, iz tematyka tzw. mas czy prostego cztowieka jest w sztuce
nieobecna. Malowniczo upostaciowany gniew ludu, groza wojny, Smier¢, bieda,
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bezdomnos$¢ czy sieroctwo pojawiajg sie w obrazach najwiekszych mistrzow,
jak Eugene Delacroix, Francisco Goya, Johna Constable czy Pablo Picasso. Proble-
my i potrzeby dnia codziennego sklaniajg artystow do malowania scenek rodza-
jowych i portretéw zwyklych ludzi. Wielu malarzy, jak Henri Touluse-Lautrec,
Vincent van Gough, Paul Gougain czy Amadeo Modigliani czyni swoimi mo-
delami osoby z péiswiatka. Nie podwaza to jednak zasadniczego zalozenia
dotyczacego utrzymujacej sie elitarno$ci zarébwno mecenatu, jak i adresata two-
rzonych dziel.

Sytuacja ta ulega radykalnym zmianom pod koniec wieku XX. Juz w jego
poczatkach mozemy spotkac sie z probami buntu, kontestacji i redefinicji do-
tychczasowych funkcji sztuki w $wiecie spotecznym. Lata 30. inicjujg procesy
dowarto$ciowywania kultur ludowych. Wyrastajgca na Swiatowa potege Ameryka
wraz z Ruchem Nowego Wychowania upowszechnia ksztalcenie artystyczne,
przypisujac mu zasadniczo nowe role, a mianowicie pobudzanie rozwoju demo-
kracji i innowacyjnosci. Odwolujace sie do populizméw ideologie autorytarne
siegaja do kultury plebejskiej, symbolicznie podwazajac spoteczng dystynkcje
smaku. Odrzucajac dorobek kulturowy modernizmu, deprecjonuja go odnoszac
do niego pojecie sztuki zdegenerowanej. W swoim daleko posunietym radyka-
lizmie Antonio Gramsci postuluje wojne kulturowa, ktérej celem jest wyzwole-
nie klas pracujacych spod hegemonii kulturowej klas dotychczas sprawujacych
wladze. Narzucone drogg symbolicznej przemocy tradycyjne wartosci kulturowe
stuza, jego zdaniem, utrwaleniu nieréwnosci statuséw i niesprawiedliwosci spo-
tecznych. Droga wyzwolenia, a zarazem emancypacji klas podporzadkowanych
jest zatem odrzucenie lub zmarginalizowanie znaczenia elitarnej kultury wyso-
kiej na rzecz kultury plebejskiej bedacej emanacjg klasowych warto$ci nowego
hegemona. Motorem zmiany spoltecznej sg postepowi intelektualisci i Srodo-
wiska twércze; zaliczenie do ktorej§ z powyzszych kategorii jest przy tym aktem
uznaniowym ze strony tzw. mas odrzucajacych dotychczasowe systemy certy-
fikacji. Symbolicznym wyrazem owego przewrotu staje sie za$ unicestwienie
krysztatlowego palacu elit przez wdzierajacy sie wen ttum (Sloterdijk, 2011).

Upadek systemu elitarnego mecenatu otwiera nowe przestrzenie zarzadza-
nia sztuka. W spolfeczenstwach nowoczesnych funkcje te przejmujg wtadze poli-
tyczne i samorzady terytorialne, narzucajac arty$cie role apologety nowego tadu
oraz dostawcy dobr kulturalnych dla masowego odbiorcy stajgcego sie na mocy
ordynacji wyborczej i deklaracji podatkowych kolejnym hegemonem dziejowym.
Uporzadkowanie, o ktérym mowa, ma charakter dychotomiczny, dzielgc swiat
kultury na wciaz jeszcze elitarng kulture wysoka oraz oficjalnie uznang i zale-
gitymizowang kulture masowg. Postepujgce za kulisami teatru sztuki procesy
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komercjalizacji sprawiajg jednak, iz sukces artystyczny zostaje powiazany przede
wszystkim ze wskaznikami sprzedazy: biletéw, plyt, kopii ksigzek czy obrazéow.
Istotnymi warunkami zaistnienia artysty w Swiecie spotecznym stajg sie za$ mar-
ketingowa sprawno$¢ wydawcow i manageréw, dostep do popularnych mediow
oraz umiejetnos¢ odczytywania potrzeb publicznos$ci przy jednoczesnym utrzy-
mywaniu sie w ramach akceptowanych przez spoleczno-polityczny establishment.

Z préba podwazenia owego porzadku spotykamy sie w latach 60. XX w.
cechujacych sie niespotykang wczesniej skala kontestacji spotecznej, politycznej
i kulturowej. W kontrkulturowej rewolcie mlodego pokolenia szczegélne zna-
czenie odgrywa przy tym zainicjowany przez Allena Ginsberga, Jacka Kerouac,
Neala Cassady i Williama S. Burroughs ruch Beat Generation uniewazniajacy za-
rowno dotychczasowy rozdzial sztuki i zycia codziennego, jak rowniez Swiata
cyganerii od Swiata przecietnego cztowieka, oraz obowigzujace standardy oby-
czajowe i estetyczne. Sztuka ma odzwierciedla¢ zycie, a zycie sta¢ sie sztuka.
W tej nowej odstonie teatru sztuki banat i prowokacje, bedace kiedyS margi-
nalng forma wypowiedzi artystycznej, staja sie podstawowym S$rodkiem ko-
munikacji. Podejmowane poszukiwania idg w réznych kierunkach. W prébie
uchwycenia otaczajacej rzeczywistosci multiplikuja zaré6wno obrazy gwiazd,
jak i najbardziej banalne elementy zycia codziennego (zob. Andy Warhol epa-
tujacy zwielokrotnionymi portretami puszek zupy pomidorowej Campbella).
Swobodnie wykorzystuja inspiracje odlegtymi kulturami. Szokujg nagoS$cia
i $mialymi formami zachowan seksualnych traktowanymi jako forma wypowie-
dzi spoteczno-artystycznej (vide: stawne lato mitosci w dzielnicy Haight-Ashbury
w San Francisco). Siegajg do odmiennych stanéw Swiadomosci wywotywanych
srodkami psychoaktywnymi (zwlaszcza zyskujacym wymiar sakralny LSD)’. Eks-
ponujg warto$ci dziatan artystycznych majacych wzburza¢ $wiadomos$¢ spo-
teczna. Upodmiotowiaja wreszcie i odkrywajg potencjal srodowisk spotecznie
marginalizowanych i wykluczanych. W spolecznej przestrzeni sztuki pojawiaja
sie happeningi, sztuka aktywistyczna, psychodeliczna, performatywna i uliczna
(jak graffiti czy murale). Jednoczes$nie dokonuje sie swoista emancypacja arty-
sty oraz uspotecznienie i deprofesjonalizacja samej sztuki. Aktorem na owej
scenie praktycznie moze zosta¢ kazdy, niekoniecznie oddajac sie studiom arty-
stycznym. Nieistotna jest legitymizacja ze strony kontestowanych elit i wytwo-
rzonych przez nig instytucji. Podwazone zostaja przyjete sposoby pojmowania

% Stosowanie uzywek odmieniajacych stany swiadomosci artystéw miato miejsce takze w cza-
sach wczesniejszych (zob. Stanistaw Witkacy czy Paul Gaugain), dopiero jednak w latach 60.
zyskato range wyrd6zniajacej artyste dystynkcji.



14 KRYSTYNA M. BLESZYNSKA, MALGORZATA ORLOWSKA, JOANNA SALSKA MCNEIL

i kanony sztuki. Odrzucony oficjalny mecenat. Podstawowego znaczenia nabie-
ra natomiast uznanie widza, ktérym jest sasiedzka wspolnota, krag rowiesnikow
i alternatywne media.

Préby konstruowania alternatywnej, uspotecznionej i niezaleznej od oficjal-
nego nurtu sztuki z czasem sie jednak wypalajg. Dotychczasowi buntownicy
porzucaja hippisowskie komuny i wpasowuja sie w spoteczenstwo, ktére w pew-
nym stopniu przeksztafcili. Dzieta wielu z nich wychodzg z nurtu kontrkultu-
ry, komercjalizujac sie i wiaczajac w obszar kultury masowej’. Niektére z nich
(jak prace Warhola) zostaja wiaczone do kanonu kultury wysokiej. Specyficzna
spuscizng tamtych czaséw jest przy tym nurt dziatan artystycznych, ktére na-
zwaliby$Smy dzisiaj sztuka spoteczna.

Pojecie social art (niestety, bez doprecyzowania jego znaczenia) odnajdu-
jemy we wspolczesnych tekstach amerykanskich omawiajacych pewien nurt
poszukiwan podejmowanych we wspoétczesnej sztuce. Jak mozna wywnioskowacé
z kontekstu, jest ono odnoszone do zréznicowanych i z zalozenia perswazyj-
nych form dziatan artystycznych zawierajgcych tresci o charakterze spotecznym,
adresowane do os6b bedacych cztonkami okreslonej wspolnoty spotecznej celem
ksztaltowania jej Swiadomosci, postaw i zachowan. Dziatania, o ktérych mowa
mieszcza sie na pograniczu sztuki, animacji spoteczno-kulturalnej i politycznego
aktywizmu, nie lekajacego sie form zwyktej agitacji. Ich r6znorodnos¢, akcyjnos¢
i niedookreslony charakter utrudniaja proby uogoélnien, oceny badz interpretacji.
Pewng pomocg w owych wysitkach wydaje sie by¢ wszelako analiza zmian za-
chodzacych w teatrze sztuki doby postindustrialne;j.

Globalizacja polityczna i kulturowa, rozwdéj nowych technologii, wzrost zna-
czenia bezosobowych systeméw eksperckich, potegi ponadnarodowych struktur
organizacyjnych wielkiej skali (LSO), dominacja nastawionego na maksymalizacje
zysku liberalizmu gospodarczego oraz zwigzane z nimi zmiany $wiadomosci
spotecznej przeksztalcajg scene, widownie i kulisy teatru sztuki. Na scenie wcigz
pozostaje artysta i jego mecenas, ktorym w miedzyczasie przestajg by¢ insty-
tucje wladzy politycznej i religijnej coraz czesciej zastepowane przez ,niewi-
dzialng reke rynku” reprezentowanag przez grupe zamoznych kolekcjonerow
oraz liczne rzesze anonimowych konsumenta dobr kultury. W dobie kultury
globalnej i powszechnego dostepu do débr kulturalnych (lub przynajmniej ich na-
miastek) zmieniajg sie jednak spoteczne preferencje i wzory kontaktu ze sztuka.

3 Zjawisko to szczegélnie wyraznie daje sie dostrzec w muzyce, ktérej sztandarowe wy-
darzenie — festiwal w Woodstock w 1969 r. — do chwili obecnej ma duza warto$¢ komercyjng
i marketingowa.
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Spoteczenstwa postmodernistyczne cechuje zjawisko przemieszczenia kanonu
sztuki w strone jej polifonicznosci i hybrydyzacji. Zmianie ulega system legity-
mizacji sztuki, w ktérym wtadze sadzenia zyskuje zmienny i spluralizowany uktad
tworzony przez réznego rodzaju organizacje, kolekcjoneréw, wilascicieli galerii,
sponsoréw, krytykéw i kuratoréow, srodowiska artystyczne i akademickie, samo-
rzady terytorialne, media spoteczne czy celebrytéow (Zolberg, 2005). Zanika takze
spotecznie dystynktywna rola kultury wysokiej na rzecz zjawiska okreslanego
przez Ryan A. Petersona (1992) mianem kulturowej wszystkozernosci, w ktorej
spotecznie dozwolone i cenione jest wykorzystywanie i dowolne miksowanie
tresci przynaleznych zaréwno do kultury wysokiej, jak tez ludowej czy masowej*.

Prawa uwolnionego rynku sprawiaja, iz tresci kazdej z nich, takze te o cha-
rakterze plebejskim (reprezentowane w muzyce np. przez disco-polo) stajg sie
rownoprawnym przedmiotem konsumpgji, ktérego promocja wymaga profesjo-
nalnego marketingu. Tworczo$¢ w dziedzinie sztuki, podobnie, jak twoérczos¢
naukowa, zréwnane zostaja ze sferg produkcji materialnej i poddane neofor-
dowskiej logice porzadku korporacyjnego. Marke artysty kreuje sie niczym mar-
ke perfum, producenta sportowej odziezy czy wprowadzanej na rynek kawy.
Podstawowym warunkiem jego zaistnienia jest spoteczna widocznos¢. Korpora-
cyjny system ocen i poréwnan promuje przede wszystkim jego wydajnos$¢, inno-
wacyjnos¢ i zaangazowanie (Zolberg, 2005; Kunst, 2016). Oczekiwania, o ktérych
mowa, nie pozostajg przy tym bez wptywu na samych artystow.

Sztuka spoleczna — miedzy komercjg, prowokacjg
i spolecznym zaangazowaniem

Wspolczesnag scene sztuki, takze wizualnej, cechuje przede wszystkim
zwrot w strone widza przejmujacego role jednego z glownych aktoréw. Miejsce
wystawy coraz cze$ciej zajmujg artystyczne eventy, w ktérych tradycyjng relacje
twoérca — dzieto — widz zastepuje wspotuczestnictwo o niekoniecznie zmateria-
lizowanych efektach. W trakcie owych dziatan kreuje sie poczucie doraznej
i niezobowiazujgcej wspolnoty zebranych, centralng wartoscia jest zas do$wiad-
czenie: wspotprzezycia, wspotpracy i chwilowej wspotodpowiedzialnos$ci. Zada-
niem artysty staje sie wciggniecie widzow w interakcje i pobudzenie ich do
podjecia wysitku, ktorego efektem moze by¢ przeksztalcenie ich $wiadomosci.

4 Z podobnym zjawiskiem mamy do czynienia w sferze kulinariéw, gdzie dowolnie miksuje
sie elementy odmiennych kuchni etnicznych, tworzac modna kuchnie fusion.
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W asortymencie stosowanych w tym celu srodkéw niejednokrotnie mieszcza sie
przy tym przemoc psychiczna i prowokacja.

Zawarte w owych dziafaniach przestanie nie zawsze jest jednoznaczne i fa-
twe w interpretacji. Zasadniczo moze by¢ ono odczytywane jako przejaw kon-
testacji systemu, w ktéorym wyalienowany spofecznie czlowiek, w tym artysta,
jest podporzadkowany racjonalnym i bezosobowym instytucjom polityczno-
-ekonomicznym nastawionym na jego kontrole i eksploatacje. Swoista odpowie-
dzig na wzmiankowang opresje sg wspolczesne praktyki artystyczne wyrazajace
postulaty emancypacyjne, do ktérych nalezy zaliczy¢ potrzebe mobilizacji i po-
litycznej aktywizacji spoteczenstwa, dazenie do wyzwolenia czlowieka spod do-
minacji proceséw produkcyjnych oraz konieczno$¢ odzyskania i rekonstrukgji
przestrzeni publicznej przez powrét do zachowan wspoélnotowych i wypowie-
dzenie postuszenstwa prekaryzujgcemu systemowi. Praktyki te nalezy uznac za
wazng forme inicjowania wspoétczesnych ruchéw spotecznych. Sita ich oddzia-
lywania zalezy jednak od mozliwos$ci wyjscia artysty poza przestrzen muzedow
i galerii (Kunst, 2016, s. 61).

Mozliwosci tego rodzaju daje m.in. przestrzen spotecznosci lokalnych: ulice,
skwery, parki, place czy rynki. Tworzona przez nie scena jest zasadniczo od-
mienna od warunkéw stwarzanych przez tradycyjne instytucje kultury i sztuki.
Zanika podziat na aktywnego aktora — artyste i pasywnych widzéw w skupieniu
kontemplujacych jego dzieto. W przestrzeni tej kazdy, takze bierny obserwa-
tor, staje sie aktorem. Wspotuczestnictwo, bezposrednios¢ kontaktu i dynamika
relacji uczestnikéw stwarzajg jakoSciowa nowa sytuacje. ,Ze wzgledu na zatar-
cie granicy oddzielajacej widzéw od dzieta oraz widzéw od tego, co publiczne,
znika jednak mozliwo$¢ oceny dzieta, a nasze umiejetno$ci spoteczne staja sie
czeScig wspolnoty spektaklu” (Kunst, 2016, s. 64). Wiasciwosci te zagospodaro-
wujg arty$ci aspirujacy do roli spolecznego koryfeusza (jak Bohdan Wodiczko
wykorzystujgcy przestrzen publiczng dla projekcji podejmujacych kwestie prze-
mocy, bezdomnosci, nieréwno$ci spotecznych czy aktywnego korzystania z de-
mokracji). Konsekwencjg wzmiankowanego podejscia stajg sie jednak rowniez
trudnosci z rozgraniczeniem sztuki od nie-sztuki oraz niepewno$¢, co do in-
tencji i rzeczywistej wartosci eksponowanych dziet.

Kazde spos$réd wydarzen z zatozenia artystycznych (zaré6wno wspélne two-
rzenie murali, jak budowa symbolicznego domu dla bezdomnych, wykorzystanie
sklepowych wézkow jako pojazdéw dla bezdomnych, wielogodzinne patrzenie
sobie w oczy, obieranie kartofli czy mycie schodéw w galerii sztuki) stanowi
indywidualne do$wiadczenie nie tylko samego artysty, lecz takze poszczegoél-
nych uczestnikéw tego wydarzenia. Moze by¢ zatem odczytywane i oceniane
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na wiele réznych sposobéw. Odrzucenie postulatow jasnosci i jednoznacznosci
przy zaniku formalnej krytyki i legitymizacji dziela, moze zacheca¢ nie tylko
do poszukiwania srodkéw artystycznego wyrazu pozwalajacych artyScie podjaé
czy zainicjowac spoteczny dialog i refleksje. Opcjami alternatywnymi bywaja
bowiem takze potrzeba wyrazenia indywidualnej formy kontestacji, komercja
i zwykla hucpa.

Podstawowym przestaniem sztuki spotecznej jest kontestacja systemu spo-
tecznego. Artysta moze jednak réwnolegle wyraza¢ takze osobisty sprzeciw
wobec narzuconej mu logika LSO zdegradowanej roli wytwércy dobrze sprze-
dajacych sie produktéow. Podejmowane dziatania, mimo pozoréw spoleczno-
-artystycznego eventu, moga zatem by¢ formg protestu, szyderstwa lub drwiny
zarbwno z systemu narzucajjcego artyScie koniecznos¢ ciaglej widocznosci
i systematycznego dostarczania nowych, przykuwajgcych uwage dziel, jak tez
z aktoréw uzurpujacych sobie w teatrze sztuki wladze nadawania znaczen i oce-
niania poczynan artysty.

Istotng przestanka tworzenia sztuki spotecznej moga byc¢ takze potrzeby
bytowe artysty. W odréznieniu od innych dziedzin dziatalnosci cztowieka, sztuka
nigdy nie stanowila pewnego Zrédla utrzymania. Wielu artystéow doswiadczato
biedy lub pozyskiwato srodki na utrzymanie wlasne i swoich rodzin ze Zrédet
pozaartystycznych (w tym pomocy finansowej innych). Sytuacja ta ulegta po-
gorszeniu wraz z systematycznym zanikiem dotychczasowych form mecenatu.
Zmniejszaniu zainteresowania dotychczasowych sponsoréw sztuka jako war-
toScig autoteliczng towarzyszyl jednak wzrost zainteresowania kolekcjoneréw
dzietami sztuki postrzeganymi jako inwestycja lub lokata kapitalowa.

Do zakulisowych mechanizméw ksztattowania sie teatru sztuki nalezafoby
tez zaliczy¢ wzrost zainteresowania wladz i organizacji pozarzadowych progra-
mami dziatah majacymi tagodzi¢ konsekwencje narastajacych nieréwnosci spo-
tecznych. Pozyskanie przez artyste Srodkéw finansowych przypisywanych do
owych programéw umozliwialy przy tym projekty przyblizajace sztuke do ani-
macji spofeczno-kulturalne;j.

Motywacje o charakterze komercyjnym mogtly takze, obok potrzeby uzna-
nia, pobudza¢ artyste do poszukiwania rozglosu. Podejmujac okreslone dziatania,
ich autor lub reprezentujaca go instytucja skupiaja na sobie uwage mediow,
kreujagc wizerunek o niejednokrotnie duzej wartosci marketingowej. Istotne
znaczenie ma wszelako widoczno$¢ i wyrazisto$¢ zaréwno dziela, jak i samego
artysty. Wysokie walory promocyjne majg zatem dziatania i wizerunki o charak-
terze oryginalnym, prowokacyjnym lub wrecz szokujacym. Efekt przyzwycza-
jenia oraz logika rynku wymagajgcego systematycznego dostarczania nowych,
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coraz bardziej ekscytujagcych produktéw moga przy tym prowadzi¢ do eska-
lacji zachowan, w ktérych skandal i bulwersacja formg autopromocji lub staja
sie warto$ci samymi w sobie, rezygnujac z intencji artystycznego i spotecz-
nego przekazu.

Poszukiwanie taniego rozglosu moze wreszcie przeobrazi¢ sie w cyniczng
i arogancka gre z naiwng publicznoscig. Szarlatanerie, ktérej przykladem jest
Piero Manzoni wstawiony sprzedaza wlasnych ekskrementéw przedstawianych
jako forma sztuki. Trudno jest przy tym jednoznacznie orzeka¢ o uwarunko-
waniach tego rodzaju zachowan. Niewatpliwie zawarte sg w nich cztery pod-
stawowe elementy: wspoéiczesna konfuzja towarzyszaca sposobowi rozumienia
i kryteriom oceny sztuki, poszukiwania granic wolnosci artysty, potrzeba me-
dialnego zaistnienia uczestniczacych w tym spektaklu aktoréw oraz - jak na-
lezy przypuszcza¢ — snobizm os6b pragngcych wyréznia¢ sie jako koneserzy
sztuki wspoélczesne;j.

Reasumujac, nalezy zada¢ sobie pytania:

Czy rzeczywiscie istnieje sztuka spoleczna, czy tez sg to tylko nowe szaty

kréla?

Czy, a jesli tak, to w jakim stopniu sztuka spoleczna moze by¢ srodkiem

tworczej resocjalizacji?

Wiedza o dotychczasowych poszukiwaniach i kierunkach rozwoju sztuki,
jak rowniez towarzyszacych owym poszukiwaniom problemach definicyjnych
sktania do wniosku, iz pierwsze z zadanych pytan ma charakter nierozstrzygal-
ny. Odmiennej odpowiedzi mozemy jednak udzieli¢ na drugie spo$r6d wymie-
nionych. Sztuka spoleczna przedstawia sie nam jako kreatywna forma dzialan
o duzym potencjale mobilizujacym i spotecznie wiaczajacym. Przedmiotem dys-
kursu nalezy jednak uczyni¢ podstawowe zasady jej wykorzystania dla potrzeb
resocjalizacyjnych.

Miejsce sztuki spolecznej w procesach spolecznej inkluzji
i tworczej resocjalizacji

Sztuka spoteczna moze spetnia¢ funkcje wartoSciowej zwrotnicy, przyczy-
niajacej sie do zmiany trajektorii kariery zyciowej resocjalizowanego podmiotu.
Wiaczenie jej w zakres zainteresowan resocjalizacji twdrczej wigze sie przede
wszystkim z ustaleniem oczekiwan, jakie wysuwamy pod jej adresem, jak row-
niez okresleniem mechanizméw, do ktorych chcielibySmy odwotaé sie w po-
dejmowanych dziataniach. Przyjmujac, iz istotg sztuki spotecznej jest budzenie
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Swiadomosci probleméw, ktore moga by¢ rozwigzane poprzez aktywizacje po-
tencjalow drzemiacych w czionkach lokalnej wspdélnoty, oczekiwaliby$my, iz wia-
czenie w owe dziatania osoby resocjalizowanej moze by¢ czynnikiem znaczgcej
zmiany w sposobie funkcjonowania podmiotu. Podstawe owej zmiany stanowi
wlaczenie podmiotu we wspoétprace przy realizacji danego projektu. Ta droga
moze on wejs¢ i zaistnie¢ na jakoSciowo odmiennej, nowej dlan scenie spotecz-
nej konstytuowanej przez ukiad resocjalizowany podmiot — artysci — spolecz-
nos¢ lokalna, podejmujac role amatorskiego animatora spolecznego. Podjecie
tej roli moze przy tym wyzwoli¢ i ukierunkowa¢ w spotecznie akceptowanej for-
mie bedacy w jego dyspozycji potencjal zmiany.

Wyrazalby sie on przede wszystkim mozliwo$cig wyjScia podmiotu poza
ramy dotychczasowych sieci spotecznych. Pojawienie sie nowych grup odnie-
sienia oraz wzbogacenie pozostajacego w dyspozycji danej osoby kapitatu
spolecznego (zwlaszcza o tzw. kapital pomostowy) zwiekszytoby jej dostep do
zr6znicowanych zasob6w, zapewniajgc wsparcie i wyprowadzajac podmiot z do-
tychczasowego, niesprzyjajacego zmianie kregu spoltecznego. Istotne znaczenie
odgrywatloby przy tym wypracowanie przez podmiot waznych z punktu widze-
nia kariery zyciowej wiezi o charakterze stabym (Granovetter, 1973).

Istotnym czynnikiem zmiany wydaje sie by¢ podjecie i identyfikacja z nowa,
bardziej konstruktywna i niedewiacyjng rola spoteczna, pozwalajace renegocjo-
wac dotychczasowy wizerunek podmiotu. Szczegoélnie znaczacym wydaje sie by¢
fakt, iz uczestnictwo w projektach z zakresu sztuki spotecznej ma istotne walo-
ry normalizujgce sytuacje danej osoby: wprowadza ja mianowicie w orbite dzia-
tan postrzeganych przez szersza zbiorowos¢ nie tylko jako akceptowalne, lecz
takze wysoce cenione (Wolfensberger i in., 1972). Rola artysty, zaliczana do ka-
tegorii tzw. dewiacji pozytywnych, stwarza osobom postrzeganym dotychczas
jako ,dewianci negatywni” mozliwo$¢ redefinicji i rewaloryzacji swej roli.

Nie bez znaczenia jest wreszcie szansa pobudzenia za posrednictwem
sztuki spotecznej rozwoju poczucia podmiotowosci, postaw aktywizmu i zacho-
wan emancypacyjnych. Wartoscig o charakterze transformatywnym jest przede
wszystkim mozliwo$¢ zaistnienia oraz wyartykulowania na forum publicznym
odczuwanych probleméw i zywionych pogladéw, bycia dostrzezonym i wystu-
chanym, jak réwniez aktywnego wywierania wplywu na §wiadomos$¢ i postawy
ludzi reprezentujgcych warstwy i grupy, z ktérymi dotychczasowe interakcje
podmiotu byly znikome badZ wyznaczane relacja marginalizacji i wyklucza-
nia. Uczestnictwo w dzialaniach uwrazliwiajagcych na narastajgce nieréwnosci
i problemy spoleczne sprzyja rozwojowi poczucia spofecznej wiezi i wspol-
odpowiedzialnosci. Kreatywna wspotpraca i partnerska partycypacja w realizacji
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projektow ksztattuje natomiast kompetencje korzystne dla spolecznej reinte-
gracji podmiotu.

Ukazane zmiany w sieciach spotecznych oraz sposobie funkcjonowania
moga przyczynic sie do pozytywnej rekonstrukcji struktur tozsamosciowych pod-
miotu, umozliwiajac mu przejscie od zdewaloryzowanej tozsamosci dewiacyj-
nej do tozsamosci spofecznie waloryzowanej. Przede wszystkim sg one waznym
czynnikiem pobudzajacym procesy indywiduacji, czyli dookreslania wtasnego Ja.
Za szczegolnie istotne nalezy uznac pojawienie sie nowych komponentéw samo-
opisu, na ktory skladajg sie spolecznie waloryzowane cechy o charakterze rele-
wantnym i dystynktywnym. Waznym elementem przeobrazen tozsamo$ciowych
bedzie takze mozliwos$¢ przejscia podmiotu od Ja-kategorialnego, tworzonego
poprzez poznawcze wigczenie wlasnej osoby do kategorii wyodrebnionych na
podstawie wlasciwosci socjodemograficznych (jak wiek, pte¢, miejsce zamiesz-
kania, rasa i pochodzenie etniczne, status spoteczny, wyksztalcenie i sytuacja
ekonomiczna, karalno$¢) do Ja-kryterialnego powstatego poprzez wyodrebnienie
i zidentyfikowanie sie podmiotu ze zbiorowos$cig os6b zréznicowanych pod
wzgledem socjodemograficznym, lecz podzielajgcych pewne wtasciwosci spo-
teczne i psychologiczne (jak zainteresowania, warto$ci humanistyczne, zaanga-
zowanie w sprawy innych). PrzejScie, o ktérym mowa, pozwalajac podmiotowi
wyj$¢ poza ciasne granice dotychczasowej, sprzyjajacej dewiacji grupy odnie-
sienia, w istotnym stopniu przyczynia sie przy tym do jego resocjalizacji i re-
integracji spoteczne;j.

Konkluzja

Podejmujac probe odpowiedzi na pytanie: Czy, a jesli TAK, to w jakim
stopniu i zakresie sztuka spoteczna moze wzbogacac¢ praktyke tworczej resocja-
lizacji, nalezy stwierdzi¢, iz przeprowadzone analizy pozwalajag uzna¢, iz moze
ona stanowi¢ wartosciowy Srodek oddziatywan resocjalizujacych i reintegruja-
cych spolecznie.

Sztuka spoteczna moze by¢ jednym z instrumentéw oraz dogodnym polem
dziatania dla (re)socjalizacji. Bedac jedng ze wspolczesnych form odczytania idei
wychowania przez sztuke, zapewnia obiecujgce obszary dziatan wspoélczesnej
pedagogiki resocjalizacyjnej realizujgcej postulat destygmatyzacji os6b wyklu-
czonych spotecznie (Konopczynski, 2019). Moze takze by¢ polem dla projektow
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profilaktycznych majacych na celu niwelowania zagrozen wynikajacych ze zja-
wiska narastajgcych nieréwnosci oraz pochodnych wobec niego proceso6w mar-
ginalizacji i wykluczenia spotecznego (Tarkowska, 2009). Skuteczno$¢ dziatan
podejmowanych zarowno w zakresie profilaktyki spotecznej, jak i resocjalizacji,
uzalezniona jest bowiem od stworzenia adresatowi owych programoéow mozli-
wosci pozytywnej redefinicji i rekonstrukgji struktur tozsamos$ciowych oraz roz-
budzenia potencjatu do ponownego wykreowania siebie samego.

Teoretyczne podstawy wzmiankowanych przeobrazen naswietla koncepcja
tworczej resocjalizacji wiazaca procesy partycypacji spotecznej z szeroko
rozumianym uczestnictwem w kulturze. Zdaniem Konopczynskiego tworcza
resocjalizacja:

[-..] rozpoczyna sie od uswiadomienia sobie przez jednostke niewtasciwego dotych-
czasowego zycia (swojego nieszczesliwego losu), ktére powoduje petnienie dewiacyjnych rol
spolecznych (przestepcy, agresora, nieudacznika profesora), a wiec od dostrzezenia efektow
procesu stygmatyzacji negatywnej. Proces destygmatyzacji to negocjacje lub kasowanie de-
wiacyjnej tozsamosci jednostki i przeksztalcanie Ja dewiacyjnego w Ja normatywne. Jest to
wiec proces, ktéry zaklada trudne doswiadczanie faktu czasowego wystepowania jednoczesnie
dwoch tozsamosci — ,starej dewiacyjnej” i ,nowej pozytywnej”. Zjawisko to przybiera postac
tzw. pozytywnej dewiagji, a wiec objawia sie gwattownym manifestowaniem swoich nowych
przekonan (alkoholik ktory przestal pic¢ i dziata w AA, byly narkoman pomagajacy innym pozby¢
sie natogu) (Konopczynski, 2019, s. 8).

Jednym z wazniejszych zalozen wzmiankowanego procesu jest przyjecie,
ze tozsamos$C czlowieka ksztaltuje sie i transformuje pod wplywem otoczenia
spolecznego w toku procesow socjalizacji jednostki oraz w wyniku refleksji
podmiotu nad jego doswiadczeniami zyciowymi i spotecznymi, w tym praktyka
uczestnictwa w kulturze pojmowanego nie tyle jako twoérczo$¢ artystyczna,
co tworcze dziatanie w ramach spoleczenstwa. Dzialanie, podczas ktérego
tworca odkrywa nowe dla niego (cho¢ nieraz juz istniejgce w $wiadomosci
spotecznej) obiekty, problemy, procesy i zjawiska. Tworzy takze siebie i swoja
tozsamo$¢, ktéra pozwoli mu jako cztowiekowi ,zanurzonemu w kulturze”
zwiekszy¢ szanse nie tylko na twércze funkcjonowanie, ale takze zbudowanie
wlasnego miejsca w spoteczenstwie i wytrwanie w tej kondycji pomimo poja-
wiania sie kolejnych kryzysow i sytuacji trudnych (Konopczynski, 2006).

Reasumujac, nalezy uznad, iz sztuka spoteczna w petni wpisuje sie w idee
tworczej resocjalizacji nie tylko ze wzgledu na zbieznos¢ celow, idei czy instru-
mentarium, lecz takze, a raczej przede wszystkim, ze wzgledu na centralng role
dziatan rozwijajacych podmiotowosci aktora spolecznego, jakim jest resocjali-
zujaca sie osoba.
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Wprowadzenie

Dynamiczny kontekst wspolczesnej edukacji wymusza konieczno$¢ nie-
ustannej weryfikacji stosowanych narzedzi dydaktycznych, metod pracy a takze
form interakcji miedzy wszystkimi podmiotami procesu nauczania — réwniez
nauczycielami miedzy sobg nawzajem. Z mozliwoscig efektywnego funkcjonowa-
nia w zmiennych warunkach wiaze sie takze koncepcja resilience — odpornosci
na stres oraz dos$wiadczane przeciwnosci wynikajace z warunkéw zewnetrznych
i cech jednostki (Wang i in., 1994; Sandoval-Hernandez, Cortes, 2012). W przy-
padku nauczycieli cecha ta pozwala — czasem wbrew oficjalnej polityce oswia-
towej nastawionej na konkurencje i $ciste wypetnianie zalecef programowych -
tworzy¢ i wzmacniaé sie¢ wspolpracy, w ktérej mozna wspierac sie i uczy¢ od
siebie nawzajem (Aquilar, 2018). Znaczenie efektywnej wspétipracy podkresla
dokument Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej w sprawie kompe-
tencji kluczowych, okreslanych jako dynamiczna kombinacja wiedzy, umiejet-
nosci i postaw, ktére osoba uczaca sie musi rozwija¢ przez cate zycie, poczawszy
od najmtodszych lat (Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie, 2018, s. 12). W uzasadnieniu do
dokumentu napisano:

W naszym szybko zmieniajgcym sie spoleczenstwie istotniejsze niz kiedykolwiek
wczedniej sg takie umiejetnosci, jak: umiejetno$¢ rozwigzywania problemoéw, krytycznego mysle-
nia, zdolnos¢ do wspolpracy, umiejetnos¢ kreatywnego myslenia, myslenia komputacyjnego
i samoregulacji. S3 to narzedzia pozwalajace to, czego si¢ nauczono, wprowadza¢ w zycie
w czasie rzeczywistym, by generowac nowe idee, nowe teorie, nowe produkty i nowa wiedze
(Zalecenie..., 2018, s. 2).

Jesli uwagi te odniesiemy do biezgcych dzialan nauczycieli, mozemy szukac
takich obszaréw, w ktérych wspoétpraca otwiera nowe mozliwosci i pozwala na
wieksza skuteczno$¢ dziatan dydaktycznych. Zalicza sie do nich z pewnoscia
ksztalcenie umiejetnosci jezykowych, cho¢ — nawigzujac do idei kompetencji
kluczowych — trafniej bytoby w tym przypadku méwi¢ o kompetencjach komu-
nikacyjnych: edukacja w zakresie jezyka ojczystego i jezykow obcych powinna
wyposazy¢ miodego czlowieka nie tylko w wiedze na temat systemu jezyko-
wego czy umiejetno$S¢ budowania poprawnych gramatycznie zdan, ale przede
wszystkim w narzedzia (w tym postawy) umozliwiajace porozumienie z innymi
i skutecznos¢ w osigganiu celéw realizowanych poprzez kontakt jezykowy.
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Argumentowanie ws$rod kluczowych umiejetnosci jezykowych

Do waznych umiejetnos$ci wskazanych w przywotanym Zaleceniu... Parlamen-
tu Europejskiego i Rady Europy nalezg kompetencje odnoszace sie do ,formu-
fowania i wyrazania swoich argumentéw w mowie i piSmie w przekonujgcy
sposéb, odpowiednio do kontekstu” (Zalecenie..., 2018, s. 8). Zostaly one ujete
m.in. w obszarze kluczowych kompetencji w zakresie rozumienia i tworzenia
informacji, nie dotycza jednak tylko jezyka. Aby mozliwe bylo sformutowanie
stanowiska, a nastepnie przedstawienie na jego rzecz odpowiednich argumen-
tow, niezbedne sg takie dyspozycje, jak umiejetnos¢ krytycznego myslenia oraz
gotowos$¢ do konstruktywnego dialogu. Nalezy do tego dodac ,zdolno$¢ do
konstruktywnego porozumiewania sie w réoznych srodowiskach, do [...] negocjo-
wania oraz wyrazania i rozumienia réznych punktow widzenia” wskazane w ob-
szarze kompetencji osobistych, spotecznych i w zakresie umiejetnosci uczenia
sie (tamze, s. 10). Do szczegdlowych umiejetnosci, zwigzanych z argumentowa-
niem, nalezg réwniez wymienione w obszarze ,Rozumienie i tworzenie infor-
macji”: umiejetnos¢ odbioru tekstu napisanego oraz tworzenia tekstow pisanych
i méwionych, a wiec takze znajomos$ci sfownictwa, gramatyki i funkcji jezyka
oraz gtownych cech rozmaitych stylow i rejestréw jezyka. Niezbedna jest takze
umiejetno$¢ dostosowania uzywanych $rodkéw jezykowych do wymogéw sy-
tuacji komunikacyjnej (tamze, s. 8).

Argumentowanie przyjetego stanowiska jest umiejetnos$cig ztozona: zaktada
przeprowadzenie wewnetrznej analizy danego problemu, a nastepnie dokonanie
selekcji materialu gruntujacego przyjeta teze (przy czym selekcja ta zaklada, ze
zaréwno teza, jak i przywolane argumenty reprezentowac¢ bedg ten sam po-
rzadek). Kolejng czynnos$cig sktadowa, ktérej wymaga argumentowanie, jest
uporzadkowanie wybranych aspektéw zebranego materiatu w pewnej hierarchii,
wynikajacej z ich warto$ci merytorycznej, obszaru, do jakiego sie odnosza, sily
przekonywania itd. Jest to operacja my$lowa o duzym stopniu trudnosci i — po-
dobnie jak poprzednia — wymaga od argumentujgcego stworzenia pewnej kon-
strukcji intelektualnej — najogélniej rzecz ujmujac, musi on wykorzysta¢ swoje
doswiadczenie egzystencjalne (intelektualne, kulturowe) i samodzielnie rozwia-
za¢ problem. Argumentowanie przyjetego stanowiska jest zatem pracg myslowa
o charakterze problemowym, jest sprawdzianem nie tylko z logiki, ale rowniez
z rozlegtos$ci myslenia: przejawia sie ono w umiejetnosci calo$ciowego ogarnie-
cia zjawiska, ktorego dotyczy argumentacja.
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Im bardziej ztozona, a jednoczes$nie przydatna umiejetnos¢, tym wczesniej
warto rozwija¢ ja w procesie edukacji. Doskonalenie umiejetnosci argumento-
wania zwiazane jest $ciSle z rozwojem mysSlenia, ale réwniez z ksztaltowaniem
sie umiejetnosci spofecznych, ktére umozliwiajg udzial w dyskursie — dosto-
sowanie sie nie tylko do gramatycznych regutl jezyka, ale takze postepowanie
zgodne z okreSlonymi spoltecznie regutami uczestniczenia w dyskusji, uzasad-
niania wlasnego zdania i wysuwania argumentow polemicznych. W szkole — juz
od pierwszych lat nauki — uczniowie proszeni sg o uzasadnienie odpowiedzi
udzielonych ustnie lub pisemnie, podczas dyskusji i debat czy w takich formach
gatunkowych, jak recenzja i charakterystyka. Na wyzszych etapach edukacji do-
skonali sie umiejetno$¢ tworzenia pisemnych tekstéw argumentacyjnych, ktére
w zaleznosci od genologicznej tradycji okre$lane sg jako rozprawka czy esej
dyskursywny (discursive essay), w ramach ktérego wyréznia sie takie odmiany, jak
esej argumentacyjny (argumentative essay) czy perswazyjny (persuasive essay)'.

Zalozenia badawcze, cel i przebieg badan

Zgodnie z przywolywanym juz zaleceniem Parlamentu Europejskiego i Rady
Unii Europejskiej mtodzi ludzie we wszystkich krajach cztonkowskich powinni
mie¢ mozliwo$¢ rozwijania kompetencji, ktére pozwolg im w petni uczestniczy¢
w zyciu spoleczenstwa i skutecznie radzi¢ sobie ze zmianami na rynku pracy
(Zalecenie..., 2018, s. 1).

Aby zajac sie kwestig rozwijania kompetencji kluczowych w perspektywie uczenia sie
przez cale zycie, nalezy zapewni¢ wsparcie na wszystkich etapach $ciezek ksztalcenia, szkole-
nia i uczenia sie: rozwija¢ wczesna edukacje i opieke nad dzie¢mi, usprawnia¢ edukacje szkolna
i dba¢ o doskonaly poziom nauczania (tamze, s. 3).

Z tych stwierdzen wynika zalozenie, ze kompetencje kluczowe powinny by¢
rozwijane w ramach wszystkich przedmiotéw i wskazane jest, aby nauczyciele
tych przedmiotow wspétpracowali ze soba w tym zakresie. Szczegdlna sytuacja

' W literaturze polskiej na temat uczniowskich tekstéw argumentacyjnych, metod ich dosko-
nalenia oraz oceny pisali m.in. J. Nocon (2002), A. Tabisz (2006), E. Bankowska (2007), J. Dob-
kowska, G. Ptaszek (2010), A. Brozek, J. Dobkowska (2012), A. Mikofajczuk (2013), R. Bryzek,
M. Latoch-Zielinska (2015), a za granica m.in. N. V. Wood (2000), L. L. Farmer (2003), L. Calkins,
C. Gillette (2006), R. L. Smalley, M. K. Ruetten, J. R. Kozyrev (2001); U. Wingate (2012), D. Schneer
(2013), V. Sabu, B. Vernandes (2019), M. Rashtchi , B. Khoshnevisan (2020) i in.
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ma miejsce w przypadku edukacji jezykowej, poniewaz zaréwno w przypad-
ku pierwszego, jak i kolejnych jezykéw, dziatania dydaktyczne ukierunkowane
sg na te same obszary. W przywolywanym juz dokumencie Parlamentu Euro-
pejskiego podkreslono zdolnos¢ do posredniczenia miedzy ré6znymi jezykami —
w procesie edukacji jezykowej rozwijang dzieki integracji programow ksztal-
cenia i wspoélpracy miedzy nauczycielami poszczegdélnych jezykéw (Zalecenie...,
2018, s. 8). Wspolpraca ta moze dotyczy¢ biezacych dziatah dydaktycznych
i wymiany informacji na temat uczniow, ale jej strategiczng podstawg powinna
sta¢ sie dokonana wspdlnie przez nauczycieli jezyka ojczystego i jezykow ob-
cych analiza realizowanych programoéw nauczania, stuzgca wyodrebnieniu tych
elementéow wiedzy, umiejetnosci i postaw, ktére stanowia podstawe komuni-
kacji — wspolng dla wszystkich jezykow. Instytucja, w ktorej w szczegdlny spo-
s6b mozna poszukiwacé takiej wspoéipracy sa Szkoty Europejskie stanowigce sie¢
placowek edukacyjnych prowadzonych wspoélnie przez rzady panstw czionkow-
skich Unii Europejskiej i przeznaczonych przede wszystkim dla dzieci pracowni-
kéw instytucji europejskich. Obecnie dziata 13 szkol, w ktorych uczy sie facznie
28 000 uczniéw®. Misja Szkét Europejskich jest zapewnienie wielojezycznej
i wielokulturowej edukacji przedszkolakom oraz uczniom szkél podstawo-
wych i $rednich, w zwiazku z czym zapewniajg one nauczanie w 24 jezykach
urzedowych Unii Europejskiej. W zaleznos$ci od kraju dzialania oraz potrzeb
uczniow, w przypadku ktérych obowigzuje zasada zachowania pierwszenstwa
jezyka ojczystego (L1)®, kazda szkota obejmuje kilka sekcji, w ktorych z wyjat-
kiem L1 obowigzujg te same programy nauczania. Uczniowie, ktérych jezyk
ojczysty nie jest jezykiem zadnej z sekcji dzialajacych w danej szkole, moga
korzysta¢ z dodatkowych zaje¢, w ramach ktorych realizowany jest program
nauczania jezyka L1. W szkole podstawowej i w pierwszych klasach szkoty sred-
niej poszczegoélne przedmioty w wiekszoSci nauczane sg w jezyku L1. Poza
jezykiem ojczystym, na etapie szkoly podstawowej kazdy z uczniéw wybiera
takze jeden jezyk obcy L2. Po ukonczeniu 5. klasy szkoly podstawowej ucznio-
wie rozpoczynajga siedmioletnig edukacje w szkole sredniej, w ktérej od pierw-
szej klasy zaczynaja nauke drugiego jezyka obcego L3. Nauka w szkole $redniej
podzielona jest na 3 cykle: klasy 1-3, 4-5 oraz cykl matury europejskiej w kla-
sach 6-7. Aby wspiera¢ wielokulturowa i wielojezyczng edukacje, zwtlaszcza
w klasach starszych niektére przedmioty nauczane sg w jezyku L2. Jezyk ten,
obok jezyka ojczystego, jest takze przedmiotem obowigzkowym na egzami-
nie maturalnym.

% https://www.eursc.eu/en/European-Schools/mission; dostep: 12.12.2020.

* Por. https:/www.eursc.eu/en/European-Schools/principles; dostep: 12.12.2020.
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Programy nauczania jezyka ojczystego w kazdej z sekcji stuza przygotowa-
niu uczniéw do egzaminu maturalnego, ale — aby zagwarantowac¢ uznanie $wia-
dectwa matury europejskiej w poszczegolnych panstwach cztonkowskich — musza
spetnia¢ przynajmniej minimalne wymagania kazdego z tych panstw, réznig sie
wiec miedzy soba. Rozbiezno$ci w nauczaniu jezykéw L1 wynikaja takze z réoz-
nic w przygotowaniu dydaktycznym i merytorycznym nauczycieli, ktérzy zatrud-
niani sg na dziewiecioletnie kontrakty wedtug zasad opracowanych przez kraje
czfonkowskie. W przypadku sekcji narodowych, tak jak w przypadku sekcji
polskiej, kadra nauczycielska oddelegowana jest zazwyczaj przez wladze panstw
cztonkowskich®, w sytuacji, kiedy nauczanie jezyka L1 odbywa sie poza sekcja,
nauczyciele mogga by¢ takze lokalnie zatrudniani przez dyrekcje szkoty.

Badanie, ktére zostalo przeprowadzone latem i jesienia 2020 r., ukierun-
kowane zostato na dwa cele empiryczne:

okreslenie wagi i sposobu rozwijania umiejetnoSci argumentacyjnych

w ksztatceniu poszczegdlnych jezykow L1 i L2 w Sredniej Szkole Europej-

skiej oraz na egzaminie maturalnym. Decyzja o objeciu badaniem szkoty

Sredniej zwigzana jest z tym, ze w programach nauczania na tym poziomie,

w przeciwienstwie do programéw z poziomu podstawowego, umiejetnosci

argumentacyjne sa wyraznie wyodrebnione;

ustalenie, w jaki spos6b mozna wykorzysta¢ umiejetno$ci wspoélne dla

wszystkich jezykow do bardziej efektywnego nauczania zaré6wno L1, jak

i L2, oraz w jakich obszarach nauczyciele tych jezykéw mogg ze sobg

wspotpracowad, rozwijajac kompetencje zwigzane z tworzeniem wypowie-

dzi argumentacyjnych.

Idea dotyczaca $cistej zaleznosci miedzy nauczaniem pierwszego i drugiego
jezyka wiaze sie z metafora podwadjnej gory lodowej (Dual Iceberg Model) skon-
struowang przez Jima Cumminsa (Cummins, 1981). Kazdy z wierzchotkéw gory
widoczny w bezposredniej obserwacji oznacza charakterystyczne dla danego
jezyka i obserwowalne w bezposredniej komunikacji cechy jezykowe. To cechy
znajdujace sie ,na powierzchni” jezyka, takie jak stownictwo, gramatyka czy
wymowa. Dla oséb w pelni dwujezycznych oba wierzcholki bedg réwne, dla

* Warunki, jakie w Polsce musi speini¢ kandydat do pracy w charakterze nauczyciela L1
w szkole $redniej, to kwalifikacje do pracy na stanowisku nauczyciela jezyka polskiego w liceum
ogoblnoksztaicacym lub technikum, zgodnie z przepisami rozporzadzenia Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 1 sierpnia 2017 r. w sprawie szczeg6towych kwalifikacji wymaganych od nauczycieli
(Dz.U. z 2020 r. poz. 1289) oraz do$wiadczenie w pracy na stanowisku jezyka polskiego w szkole
ponadpodstawowej lub ponadgimnazjalnej.
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tych, ktoérzy nabywaja umiejetnosci w kazdym z jezykéw nieréwnolegle — beda
one r6znic¢ sie wysokoscia. Zasadnicza cze$¢ gory stanowi jednak ukryta pod po-
wierzchnig wspoélna czes¢ kompetencji jezykowej, ktéra obejmuje umiejetnosci
kluczowe dla komunikacji, cho¢ niekoniecznie widoczne w kazdym akcie ko-
munikacyjnym. Cummins okresla te cze$¢ jako wspdlng podstawe bieglosci je-
zykowej (Common Underlying Proficiency — CUP). Model CUP zaklada, ze istnieje
zestaw umiejetnosci, bezposrednio dotyczacych jezyka lub z nim powiazanych
(na przyktad uwidaczniajgcych sie za posrednictwem jezyka), ktére sg wspolne
dla wszystkich jezykéw. Mozna do nich zaliczy¢ umiejetno$¢ przeprowadzania
bardziej ztozonych proceséw myslowych, takich jak analiza, synteza czy tworze-
nie uogoblnien, ale rowniez kompetencje $ciSle zwigzane z jezykiem, takie jak
argumentowanie, stawianie pytan, odczytywanie tre$ci tekstow na réznym po-
ziomie czy choc¢by zrozumienie, na czym polega czytanie i pisanie. Uczniowie,
ktérzy posiedli te umiejetnosci w pierwszym jezyku, przenosza swoje kompe-
tencje na kolejne nabywane jezyki. Mozliwo$¢ rozwijania wspélnych umiejet-
nosci jednoczesnie (cho¢ niekoniecznie réwnolegle pod wzgledem poziomu)
w jezyku pierwszym, jak i w drugim przynosi znaczne korzySci, pozwalajgce na
szybsze osiggniecie bieglosci w obu jezykach. Wyjasnienie mechanizméw tego
procesu znajdziemy w sformutowanej przez Cumminsa hipotezie wzajemnej zalez-
nosci jezykowej (Cummins, 1980), w ktérej wyréznia on umiejetnosci teoretyczno-
-metajezykowe, zwiazane z rozumieniem funkgji jezyka (CALP — cognitive/academic
language proficiency — sprawnos$ci jezykowe nabywane w trakcie nauki szkolnej,
obejmujace elementy wspdlne dla poszczegélnych jezykow) oraz umiejetnosci
praktyczne, dotyczace wykorzystania jezyka w naturalnej komunikacji (BICS -
basic interpersonal communication skills). Cummins sadzif, ze poziom umiejetnosci
CALP osiagniety w trakcie nauki jezyka pierwszego bedzie decydujacy dla powo-
dzenia w nauce kolejnych jezykéw, pdzniejsze badania potwierdzily, ze zalez-
nos¢ ta dotyczy takze umiejetno$ci BICS (Snow, 1987; Verhoven, 1991; Ellis,
1994). Nie bez znaczenia jest oczywiscie liczba godzin nauczania kazdego z je-
zykow, ale nie ma watpliwosci, ze istnieje mozliwo$¢ wykorzystania wspomnia-
nej korelacji w celu zwiekszenia efektywno$ci oddzialywania dydaktycznego
w kazdym z jezykow (Ben-Zeev, 1977; Cummins, 1978; Morrow, 1997).

Badania przeprowadzono metoda przeszukiwania i jakoSciowej analizy Zro-
det wtérnych (Rubacha, 2008), do ktorych nalezaty 24 programy (syllabusy) nau-
czania jezyka L1 w $rednich Szkotach Europejskich oraz program nauczania
jezyka L2 wspolny dla wszystkich jezykéw. W programach nauczania szczegol-
ng uwage zwrécono na cele i tresci ksztalcenia oraz deskryptory osiagnie¢ czyli
opisy wymagan edukacyjnych dla kazdego z cykli ksztalcenia w szkole sredniej.
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Analizie poddano takze dokument stanowigcy matryce okres$lajaca strukture pi-
semnego i ustnego egzaminu maturalnego oraz zakres sprawdzanych podczas
tego egzaminu umiejetnosci’.

Wyniki badan

Analiza programo6w nauczania L1 wykazata, ze we wszystkich jezykach roz-
wijane sg umiejetnoSci zwigzane z argumentowaniem, przy czym w zaleznosci
od koncepcji autoréw danego programu oraz ich rodzimej tradycji dydaktycznej
zalecenia zamieszczone w programie charakteryzuja sie niejednakowym pozio-
mem szczegbélowosci, a nacisk polozony jest na rézne aspekty argumentacji.

W niektérych programach ksztalcenie umiejetnosci argumentowania stu-
zy¢ ma przede wszystkim rozwijaniu umiejetnosci tworzenia tekstow pisemnych
w okreslonych formach gatunkowych, takich jak wypowiedZz argumentacyjna
(np. portugalski, 31°% niemiecki, 11), esej argumentacyjny (np. wloski, 31; fran-
cuski, 29), recenzja (np. niemiecki, 24; polski, 34) czy przeméwienie (np. czeski,
10; butgarski, 207) oraz wypowiedzi ustnych (np. hiszpanski, 12; francuski, 13).
W takim wypadku, w obszarach dotyczacych celéw i tresci ksztalcenia pojawiaja
sie zapisy odnoszgce sie do cech gatunkowych poszczegélnych form (np. bul-
garski, 207; francuski, 34), specyfiki jezyka stosowanego w tekstach argumen-
tacyjnych (np. czeski, 10; francuski, 34), srodkéw retorycznych (np. wioski, 3),
selekcji treSci w procesie konstruowania przykladéw (np. hiszpanski, 17;
francuski, 34) oraz wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych
wspierajacych prace nad tekstem argumentacyjnym (np. hiszpanski, 12, 17).

W czeSci programéw autorzy zalecajg rozwijanie kompetencji argumenta-
cyjnych w procesie odbioru wypowiedzi — przede wszystkim w ramach interpre-
tacji tekstow literackich i nieliterackich (np. stowenski, 51; czeski, 13), w tym
publicystycznych (hiszpanski, 12). Umiejetno$¢ uzasadnienia postawionej tezy
interpretacyjnej za pomocg argumentéw wywiedzionych z tekstu lub zaczerp-
nietych z wypowiedzi ekspertéw moze pojawiac sie rowniez w zadaniach matu-
ralnych, ktérych przykiady sg stalg czescig programoéw nauczania (np. niemiecki,

> Proposal of the sub-Working group “Quality assurance — L1” on the “Harmonised structure of the
L1 written and oral examinations in the European baccalaureate. Approved by the Board of Inspectors
(Secondary) at its meeting of 11 February 2020, in Brussels. Ref.: 2020-01-D-41-en-2.

© Zapis w nawiasie oznacza kolejno: jezyk programu nauczania L1 oraz numer strony w pro-
gramie. Wszystkie programy nauczania dostepne sa na stronie https://www.eursc.eu/en/European-
Schools/studies/syllabuses, dostep: 20.12.2020.
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55; polski, 2). Kompetencje argumentacyjne przydatne sg takze w procesie
krytycznej oceny utworu (polski, 10).

Czes$¢ programow akcentuje znaczenie umiejetno$ci dekodowania tekstow
argumentacyjnych. Zapisy dotyczace tych umiejetnosci odnosza sie do rozpozna-
wania réznych punktéw widzenia przedstawionych w tekscie (portugalski, 50),
hierarchii argumentéw oraz logicznej konstrukgcji tekstu — rodzajéow zastosowa-
nego rozumowania (francuski, 27, 32).

W pojedynczych programach nauczania w zapisach celéw ksztalcenia pod-
kreslone zostaly kwestie zwiazane z wykorzystaniem umiejetnoSci argumenta-
cyjnych nie tylko w dziataniach typowo szkolnych (tworzenie i odbiér tekstow),
ale przede wszystkim w codziennej komunikacji. Pragmatyczne podejscie do
rozwijania kompetencji argumentacyjnej odnosi sie m.in. do formutowania sta-
nowiska w odniesieniu do réznych tematéw — wyrazania wlasnych pogladow
dotyczacych zycia spolecznego, zjawisk kulturowych czy tekstéw medialnych,
oceny zroznicowanych punktéw widzenia (np. litewski, 49; niemiecki, 9; fran-
cuski, 30) oraz przedstawionych w tek$cie argumentéw pod katem ich wartosci
i trafnosci (niderlandzki, 12); formulowania polemiki i uczestnictwa w dys-
kusjach lub debatach ré6znego rodzaju zgodnie z zasadami etyki jezyka i etykiety
jezykowej (np. litewski, 49; czeski, 13; francuski, 23; niderlandzki, 12), wspiera-
nia wlasnych wypowiedzi przyktadami z literatury i kultury (francuski, 29) czy
stosowania réznych strategii argumentacyjnych we wtasnych wypowiedziach
(francuski, 21).

W cze$ci programéw rozwijanie umiejetno$ci argumentacyjnych zostato
wyodrebnione w wydzielonym obszarze odnoszacym sie do tej kompetencji. Na
przyktad w programie nauczania jezyka angielskiego argumentowanie obejmuje
nastepujgce kompetencje kluczowe:

umiejetnos¢ argumentowania, ustnie lub pisemnie, w odniesieniu do kontro-

wersyjnych problemoéw, waznych kwestii natury spotecznej, politycznej i/lub

kulturowej — przyjmowania réznych punktéw widzenia wobec tych kwestii;
umiejetnos$¢ przekonywania, perswadowania, obalania czyjej$ tezy lub po-
twierdzania jej ustnie lub pisemnie z wykorzystaniem tez, argumentow

i przyktadow;

umiejetno$¢ sformulowania jasnej, ustrukturyzowanej i spojnej strategii pre-

zentacji argumentow w wypowiedzi ustnej lub pisemnej, z zastosowaniem

odpowiedniej skfadni i leksyki oraz srodkéw retorycznych;
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a takze kompetencje szczegélowe:

1. rozpoznanie i omoéwienie linii argumentacji,

2. ocena strategii prezentacji argumentéw w danej wypowiedzi,

3. sformutowanie wlasnej opinii na zadany temat (angielski, 14, 17).

Kompetencja argumentacyjna jako jedna z kompetencji kluczowych zostata
wyszczegdlniona rowniez w programie nauczania jezyka polskiego, w ktérym
obejmuje ona umiejetnosci dotyczace dyskutowania na tematy zwigzane z zy-
ciem codziennym i spotecznym, formutowania swojego stanowiska w wypowie-
dzi moéwionej i pisanej; przyjmowanie réznych punktu widzenia, konstruowania
trafnej, spojnej, wnikliwej i logicznej argumentacji z wykorzystaniem odpowied-
nich srodkéw jezykowych (polski, 9-11).

Niezaleznie od tego, jak duzy nacisk zostal w programie polozony na
ksztalcenie umiejetnos$ci argumentacyjnych, motywacja do ich doskonalenia jest
egzamin maturalny z jezyka ojczystego, podczas ktérego obligatoryjnie spraw-
dzany jest poziom osiggnie¢ w zakresie argumentacji. W dokumencie Ogolna ma-
tryca dla maturalnego egzaminu pisemnego L17 okre$lono zasadnicze kompetencje,
w jakie powinien zosta¢ wyposazony uczen przystepujacy do matury po klasie 7.
Naleza do nich kompetencje przedmiotowe, w tym umiejetno$¢ opracowania
wilasnej interpretacji tekstow z réznych zrédet oraz wyrazania réznych punktow
widzenia dotyczacych zagadnien spotecznych, kulturowych oraz politycznych,
kompetencje komunikacyjne, interpersonalne, kulturowe, spofeczne oraz zwia-
zane z jezykiem kompetencje miedzyprzedmiotowe takie, jak rozwijanie autono-
mii i strategii metapoznawczych czy tworzenie tekstow naukowych i prezentacji
(Ogolna matryca..., 2020, s. 2). Rozwijanie wskazanych wyzej kompetencji moz-
liwe jest poprzez odniesienie do umiejetnosci specyficznych dla jezyka L1, do
ktérych nalezy odbior i tworzenie tekstu, méwienie i stuchanie, argumentacja,
interpretacja, kompetencje naukowe w zakresie jezyka i literatury, Swiadomos¢
jezykowa oraz krytyczne mysSlenie (tamze, s. 3). Umieszczenie w tym zestawie
argumentowania oznacza, ze w arkuszu egzaminacyjnym dla kazdego L1 mu-
sza znaleZ¢ sie zadania sprawdzajace umiejetno$ci argumentacyjne uczniow.
W dalszej cze$ci dokumentu mozna znalezé uszczego6lowienie dotyczace ro-
dzaju takich zadan. Powinny one sprawdza¢ umiejetno$¢ formufowania opinii
i przyjmowania réznych punktéw widzenia w odniesieniu do zagadnief natury

7 Proposal of the sub-Working group “Quality assurance — L1” on the “Harmonised structure of the
L1 written and oral examinations in the European baccalaureate”. Approved by the Board of Inspectors
(Secondary) at its meeting of 11 February 2020, in Brussels, dokument wewnetrzny Szkot Europejskich.
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spotecznej, politycznej i kulturowej, konstruowania tezy i argumentéw z wyko-
rzystaniem odpowiednich srodkéw jezykowych i odpowiednim doborem przy-
ktadow, wyboru uporzadkowanej i spojnej strategii argumentacyjnej oraz oceny
strategii przyjetej w tekscie (tamze, s. 7-8).

Podobne umiejetnos$ci oceniane sg rowniez na obowigzkowym egzaminie
maturalnym z jezyka obcego L2, obejmujgcym m.in. pisemng wypowiedZ argu-
mentacyjna, analize tekstu pod katem zawartych w nim argumentéw oraz
udzial w rozmowie, w trakcie ktérej zdajacy proszeni sa o uzasadnienie prezen-
towanych opinii. W trakcie poprzedzajacych ten egzamin siedmiu lat edukacji
w zakresie jezyka L2 w szkole $redniej uczniowie zdobywaja takie umiejetnosci,
jak wskazane w opisie celow rozumienie zlozonych, ustnych lub pisemnych wy-
powiedzi argumentacyjnych oraz tworzenie wlasnych, przekonujacych i spéjnych
wypowiedzi o takim charakterze®.

Whioski

Analiza dokumentéw programowych pokazala, ze mimo pewnych réznic,
ksztalcenie umiejetnos$ci argumentacyjnych jest kompetencja rozwijang zarow-
no w ramach kurséw jezykéw ojczystych L1, jak i jezykéw obcych L2. Poziom
osiggnie¢ w tym zakresie, ktéry wyznaczaja egzaminy maturalne z L1 i L2, jest
taki sam dla uczniow ze wszystkich sekcji jezykowych. Zjawiskiem pozgdanym
bytaby wiec nie tylko wspotpraca organizacyjna pomiedzy nauczycielami jezyka
ojczystego L1 nawzajem, oraz nauczycielami jezyka ojczystego L1 i obcego L2,
ale takze zachodzacy miedzy nimi transfer wiedzy, zaréwno w aspektach obej-
mujacych wiedze uzyskang podczas studiow uniwersyteckich oraz kurséw uzu-
pelniajacych, jak i wiedzy know how zdobytej w trakcie praktyki dydaktyczne;j.
Transfer ten bylby szczegélnie cenny ze wzgledu na réznice zaréwno w uni-
wersyteckich sylabusach ksztalcenia nauczycieli poszczegdlnych jezykow, jak
i w literaturze przedmiotu oraz tradycji dydaktycznej i filozofii nauczania, ktoére
r6znia sie niekiedy znaczaco. Nauczyciele jezyka angielskiego (jako L1) mogliby
na przykiad podzieli¢ sie swoimi doswiadczeniami w zakresie ksztalcenia umie-
jetnos$ci tworzenia tekstow argumentacyjnych, w tym zwtlaszcza eseju. Struktu-
ra takiej wypowiedzi, schemat argumentéw i ich uklad bedg stale niezaleznie

8 Syllabus for all LIl Languages (Secondary cycle), Main coursel. Approved by the Joint Teaching
Committee at its meeting of 13 and 14 October 2016 in Brussels, dokument wewnetrzny Szkot
Europejskich.
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od jezyka i charakterystycznych dla niego srodkow leksykalnych czy gramatycz-
nych. Z programu francuskiego warto czerpac inspiracje w zakresie doskonalenia
wspomnianych wyzej argumentacyjnych kompetencji pragmatycznych. Ukierun-
kowane na dzielenie sie strategiami i metodami rozwijania umiejetnosci argu-
mentacyjnych warsztaty dla nauczycieli, wspéipraca kolezenska w tym zakresie,
wspoélna analiza bledéw i trudnosci oraz mocnych stron uczniéw w zakresie
tworzenia i odbioru tekstéw argumentacyjnych czy wymiana materiatow dydak-
tycznych prowadzi¢ bedzie do sytuacji, w ktorej nauczyciele jezykéw L1 i L2
w codziennej pracy beda mogli bazowac¢ na opisanych w modelu CUP umie-
jetnoSciach wspdlnych, z czasem coraz bardziej Swiadomie wykorzystywanych
takze przez uczniéow. Proces ten moze by¢ tym bardziej skuteczny, ze — chociaz
uczniowie przydzielani sa do sekcji L1 wg deklaracji dotyczacej jezyka ojczy-
stego — czesto zdarza sie, ze pochodza z rodzin mieszanych, w ktérych w co-
dziennej komunikacji uzywa sie dwdch lub nawet trzech jezykéw. Pozytywny
transfer jezykowy moze wiec dotyczy¢ nie tylko sprawnosci typowych dla szkol-
nej nauki (CALP), ale takze umiejetnoSci argumentowania w codziennej komu-
nikacji (BICS), co podkres$laja zalozenia dydaktyczne w wybranych programach
nauczania L1. Takie podejscie znajduje swoje odzwierciedlenie takze w przy-
wolywanym juz zaleceniu Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej,
w ktéorym mowa jest o wspieraniu kompetencji kluczowych poprzez wykorzy-
stanie roznych podejs¢ do uczenia sie i kontekstow uczenia sie, wspieranie nau-
czycieli, a takze partnerstwa miedzy réznymi poziomami i obszarami edukacji
przekladajacymi sie na podejscie do szkoly jako catosci:

Kadre edukacyjng mozna wesprzec, stosownie do specyficznych okolicznosci, w rozwija-
niu podejs¢ ukierunkowanych na kompetencje, poprzez wymiane pracownikoéw, partnerskie
uczenie sie oraz wzajemne doradztwo — z zapewnieniem elastycznosci i autonomii w organi-
zowaniu uczenia sie, za posrednictwem sieci praktykéow, wspoétpracy praktykéw i wspdlnot
praktykow (Zalecenie..., 2018, s. 12-13).

Zatozeniem wpisanym w cytowany dokument jest wdrazanie rekomendo-
wanych zasad we wszystkich krajach Unii Europejskiej, co z pewnoscig jest
dziataniem mozliwym, ale diugofalowym. System Szko6t Europejskich to do-
skonale pole doswiadczen w tej dziedzinie, a wypracowane wspo6lne wnioski,
doswiadczenia i materialy moga wspiera¢ zmiany w systemach edukacji po-
szczego6lnych panstw cztonkowskich. Tym bardziej warto wiec podja¢ probe ta-
kiej wspélpracy.
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teoretycznymi podstaw wychowania muzycznego, czy tez inaczej rzecz ujmu-
jac — wychowania przez sztuke. Zwrdéce uwage na stosowane w nim metody,
formy i srodki dydaktyczne i wspolczesny potencjat wynikajacy z mozliwosci tech-
nicznych oraz tkwiacy w bogatej kulturze otaczajacego $wiata. Wszystko po to,
aby czyni¢ proces ksztalcenia muzycznego ciekawszym i bardziej produktywnym,
by w umystach uczniéw niejako ,odczarowywac¢” muzyke powazng, ktéra zaj-
muje istotne miejsce w kulturze, a pomimo to dzieci niechetnie po nig siegaja.

Temat jest wazny, poniewaz juz od wielu lat edukacja muzyczna na eta-
pie wychowania przedszkolnego i nauczania wczesnoszkolnego, a takze kon-
dycja nauczania przedmiotu muzyka na poézniejszych etapach w Polsce nie jest
dobra. W dalszej czesci artykufu sprébuje odpowiedzie¢ na pytanie, jakie s3
tego przyczyny.

Doswiadczenia uczniéw w szkole ogodlnoksztatcacej wskazuja, ze do
uczestnictwa w lekcjach muzyki zniecheca ich nieatrakcyjna forma. Majac tego
Swiadomos¢ wielokrotnie podejmowatem probe zainteresowania dzieci i mto-
dziezy muzyka powazna intuicyjnie odkrywajac pewne rozwigzania, ktoére
sprzyjaja percepcji muzyki w czasach, w ktérych obecnie zyjemy. Rozwigzania,
o ktérych pisze dotycza bardziej wspolczesnego niz tradycyjnego przedsta-
wiania muzyki, przez co nalezy rozumiel nietypowe aranzacje i instrumen-
tacje wykorzystujagce muzyke elektroniczng oraz wspotczesne gatunki, a takze
style muzyczne. To réwniez zastosowanie improwizacji, a wiec ukazywanie
swoistego mostu miedzy tradycjg (melodie oryginalne), a wspodlczesnoscia
(interpretacje). Co istotne, to takze postrzeganie edukacji muzycznej nie jako
typowej lekcji w polskiej szkole, lecz jako wydarzenia, do ktérego potrzebne
sg okres§lone warunki, niekoniecznie zorganizowane w sposob iScie profesjonal-
ny. Do przezywania sztuki na poziomie szkolnym nie potrzeba auli koncerto-
wej — moze to by¢ standardowa sala gimnastyczna czy szkolny korytarz, ktéry
zostanie zaadaptowany, a wiec wyciemniony, utworzy sie w nim widownie
i scene, zorganizuje naglos$nienie, oSwietlenie, dekoracje itp. co spowoduje, ze
percepcja sztuki stanie sie zdarzeniem wyjatkowym i niecodziennym.

Dydaktyka w nauczaniu muzyki

Wazne w omawianym konteks$cie wydajq sie rozwazania Petera Gouzouasisa
z Uniwersytetu Kolumbii Brytyjskiej. Z jego licznych prac poswieconych edukacji
muzycznej wynika wiele wnioskéw, dotyczacych wyzwan, jakie stawia przed nig
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wspolczesnos¢ i przyszio§¢. Wykorzystywanie w tym obszarze nowych technik
wydaje sie jedng z najbardziej kluczowych sugestii. Autor zwraca rowniez uwa-
ge na duza role $wiata cyfrowego, ktory powstaje i caly czas ulega procesowi
transformacji. Gouzouasis i Bakan w jednej z prac wskazuja na jeszcze inny istot-
ny element: konieczno$¢ bycia na biezaco z trendami, aby pozosta¢ (dziata¢)
w zgodzie z kulturg mtodziezowa (Gouzouasis, Bakan, 2011, s. 1).

Czesto jednak, mimo tak oczywistych stwierdzen, obserwuje sie w edukacji
(nie tylko muzycznej) swoiste anachronizmy. Nie mam tu na mysli — co wazne —
postrzegania samej kultury czy przekazywanych tre$ci w ujeciu ogélnym — lecz
precyzujac: chodzi mi o towarzyszacy temu procesowi element dydaktyki. Przy-
wolywani autorzy analizujac ten wiasnie aspekt rzeczywistos$ci, wyszczego6lniajg
wiele wspoélczesnych srodkow takich jak komputery, tablety, smartfony, a takze
oprogramowanie stuzace do tworzenia i kreowania muzyki, odtwarzania jej czy
tez nauki podstaw z nig zwigzanych. W nieunikniony spos6b pojawia sie przy
tej okazji watek swoistej ewaluacji tych wspoétczesnych implikacji dla edukacji
muzycznej. Jak wskazuja Gouzouasis i Bakan — istnieje wiele zagrozen. W celu
konkretyzacji okreslajg aplikacje muzyczne (narzedzia cyfrowe) w czterech pod-
stawowych kategoriach: (1) narzedzia muzyczne, ktére zapewniajg tabele akor-
dow, watpliwej jakosci ksiazki (fake books), programy szkoleniowe czy lekcje,
(2) muzyczne zabawki i gry, ktére zapewniajg ,muskie” wrazenia (musicky
experience, rozumiane tu jako — powierzchowne, prowizoryczne), (3) narzedzia
muzyczne umozliwiajace strojenie instrumentéw, a takze platformy do nagrywa-
nia i edycji oraz (4) wirtualne instrumenty muzyczne (Gouzouasis, Bakan, 2011,
s. 3). Jak wynika z podzialu — wymienione tu narzedzia cyfrowe stanowig raczej
surogat, niz rzetelne, nasycone znaczacg pedagogiczno-artystyczng wartoscia
wsparcie dydaktyczne in toto.

W duzej mierze zgadzam sie z tg pesymistyczng wizja, z uwagi na pro-
zaiczny fakt, iz wszystkie wymieniane tu zamienniki odbierajg (czesto) osobom
obcujacym z technika w celu muzykowania — mozliwo$¢ nauki zapisu nutowego,
ktory jak sie wydaje stanowi absolutng podstawe. Mowigc wprost: sytuacja dy-
daktyczna tego typu moze skutecznie prowadzi¢ do analfabetyzmu muzycznego.

Zasadne wydaje sie zastanowienie nad wnioskami Mirostawa Niziurskiego
wynikajacymi z jego badan przeprowadzonych w 1993 r. Autor wskazuje, iz
jeszcze w latach 70., kiedy pojawiala sie koncepcja przedmiotu muzyka, mto-
dziez chetnie dazyta do czynnego uprawiania jej, to jest do muzykowania. Naj-
czeSciej polegato to na nasladowaniu idoli ze $wiata muzyki rozrywkowej, nie
rzadko na prymitywnych instrumentach — wykonanych samodzielnie lub uzy-
skanych na wyprzedazy garazowej za kilka ztotych. W procesach tych notacja
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muzyczna rzadko miata miejsce, bo muzykowanie odbywato sie ze stuchu.
W przypadku sztuki — pytanie, ktore nalezy rozstrzygna¢ w kontekscie filozofii
edukacji to, czy aby uwrazliwi¢ cztowieka, potrzeba tradycyjnych, hieratycznych
srodkow czy tez raczej przystowiowego ,haczyka”, ktéry wciggnie go w $wiat
muzyki i bedzie dlan w konsekwencji na wyciggniecie reki (Niziurski, 1995,
s. 76-77)?

W ten sposob docieram do przedstawienia tezy, ktéra w mojej ocenie jest
a fortiori i dotyczy istoty rozwazanego problemu, a takze powinna mie¢ wplyw
na wszystkie dzialania zwiazane z edukacja humanistyczng w tym obszarze.
Sadze mianowicie, iz uwrazliwianie na $wiat wartosci zwiazanych z muzyka, ale
i sztuka in extenso — na pierwszym etapie spotkania z muzyka, czy tez swoiscie
in statu nascendi nie powinno koncentrowac sie na rozwijaniu kompetencji zwia-
zanych z zapisem nutowym, a takze na szeregu zmudnych, nieatrakcyjnych
¢wiczen praktycznych. Sztuka w pierwszej kolejnosci zawsze powinna chwytaé,
wciggac do swojego Swiata ceteris paribus.

Teze te podzielaja i znajduja jej uzasadnienie w praktyce Ewa Lipska i Maria
Przychodzinska, autorki ksigzki Muzyka w nauczaniu poczgtkowym. Metodyka.
Praca ta zawiera dobrze wyselekcjonowany zbiér metodyczny materiatu do pra-
cy nad kazdym obszarem zwigzanym z kompetencjami muzycznymi, a wiec
(1) $piewie, (2) grze na instrumentach, (3) ruchu przy muzyce, (4) tworczej
aktywno$ci muzycznej, (5) stuchaniu muzyki i ksztalceniu $wiadomych wy-
obrazen muzycznych. Autorki wielokrotnie podkres$laja, ze notacja muzyczna
czy tez wykonywane ¢wiczenia nie powinny by¢ zbyt diugie, ponadto na bie-
zaco dostosowywane do potrzeb percepcyjnych dzieci. Konkludujgc — powinny
zacheca¢ dzieci do obcowania ze sztuka, niz powodowaé efekt odwrotny.
Metodyka ta nawigzuje réwniez wielokrotnie do wyodrebnionych systemow
wychowania muzycznego, w tym np. systemu Dalcroze’a, Orffa, Kodalya czy
koncepcji Gordona (Lipska, Przychodzinska, 1991, s. 217-218).

Projekt ,,Symfonia na Skrzypce i Dj-a” jako praktyczny przyktad

Pragnac przekona¢ uczniéw o wartosci muzyki powaznej stworzytem pro-
jekt o nazwie ,Symfonia na Skrzypce i Dj-a”. Ideg projektu jest uwrazliwianie
na sztuke, konkretyzujagc za$§ — przedstawianie muzyki powaznej, jak rowniez
wyselekcjonowanych przykladéw muzyki rozrywkowej — w sposéb atrakcyjny,
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odpowiadajacy wedlug mnie wyzwaniom wspoéiczesnosci. llekro¢ w artykule pi-
sze o muzyce powaznej, to mam na mysli muzyke artystyczng, opartg na za-
pisie nutowym i tradycyjnych formach muzycznych, najczesciej pochodzacej
z epok minionych. Takie rozumienie jest zgodne z definicjami przedstawianymi
w stownikach. Wedtug Jerzego Habeli okreslenie to oznacza muzyke ,koncer-
towa, symfoniczng, kameralng, solistyczng operowg itp. w przeciwienstwie do
muzyki rozrywkowej” (Habela, 2015, s. 150), zas wedlug Ireny Poniatowskiej
muzyka powazna to taka, ktéra ma na celu wyrazanie gtebszych tresci, a takze
wywolywanie wzruszen (Poniatowska, 1991, s. 78).

»Symfonia na Skrzypce i Dj-a”, to projekt edukacyjny, ktérego gtéwnym ce-
lem jest uwrazliwianie na §wiat kultury estetycznej przy uzyciu wspoétczesnych
srodkow. Jego realizacje rozpoczalem w roku 2017 podczas studiéw na Akade-
mii Muzycznej. Po niedlugim czasie okazalo sie, ze wprowadza on swoistg —
pozytywna zmiane w postrzeganiu muzyki, jej historii i kultury wsréd dzieci
i mlodziezy. Koncerty realizowano dla szkoét podstawowych oraz S$rednich.
Przedsiewziecie, po poirocznej realizacji urosto do rangi edukacyjnej trasy kon-
certowej. W ciggu trzech lat na terenie Polski odbywalo sie rocznie ponad 100
koncertéw. Prezentacja projektu odbywata sie rowniez na arenie miedzynarodowe;j
przy okazji warsztatow muzycznych, jakie organizowalem w Polsce dla uczest-
nikow z Niemiec i Wtoch, a takze m.in. podczas Festiwalu Muzycznego ,Imola
in Musica” we Wtoszech. W 2019 r., gdy skala przedsiewziecia osiggnefa ponad
300 zrealizowanych koncertéw, w ktorych udziat wzielo ponad 100 000 ucz-
niow, postanowitem zbada¢ rezultaty i efektywno$¢ projektu wedtug konkret-
nego paradygmatu naukowego — metoda badan jakoSciowych. Jak sadzilem,
projekt ten, wnosi pewng warto$¢ do edukacji i moze okazac¢ sie przydatny dla
spoleczenstwa. Moje wnioski wynikaly z doswiadczen, setek rozmoéw przepro-
wadzonych z uczniami, nauczycielami i rodzicami dzieci, ktorzy uczestniczyli
w koncertach. Wszystkie podmioty — jeszcze przed podjeciem badan wskazy-
waly, ze takie prezentowanie muzyki zacheca ich do obcowania z nia, a takze
dziata inspirujaco.

W odniesieniu do metodyki nauczania muzyki, projekt ten koncentruje sie
gtownie na stuchaniu muzyki, na tym jednak jego cel i warto$¢ sie nie konczy.
Kazda audycja trwa 45 minut, aby jej realizacja nie przekraczata czasu trwania
jednej lekcji. W trakcie koncertu uczniowie stuchaja muzyki powaznej w tra-
dycyjnej oraz przetworzonej formie (wspoéiczesne aranzacje). Utwory przepla-
tane sg opowie$ciami o historii muzyki, a takze o samej muzyce, ktéra w celu
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utatwienia percepcji, przedstawia sie jako rozmowe. Podczas audycji zawsze wy-
stepuje interakcja. Stuchaniu muzyki towarzyszg dodatki estradowe, tj. Swiatla,
multimedia i efekty sceniczne takie jak dym (Dolski, 2017).

Chcialbym w tym miejscu odnie$¢ sie krytycznie do bardzo rozpowszech-
nionej tezy, iz dzieci w wieku 6-9 lat majg trudnosci z koncentracja na stucha-
nej muzyce, nawet gdy jest ona wykonywana ,,na zywo” przez artystow. Ustalenia
te pochodza z badan po wielu koncertach realizowanych przez Filharmonie
Narodowa i filharmonie w innych miastach, a takze przez r6zne towarzystwa
muzyczne w drugiej potowie XX w. Kolejnym wnioskiem z owych badan bylo
stwierdzenie, iz dzieci najchetniej stuchaja muzyki ze stowami, utwory instru-
mentalne sg za$ dla nich trudniejsze w percepcji (Lipska, Przychodzinska, 1991,
s. 217-218).

Badania, ktore prowadzitem w latach 2019-2020 dowiodly, ze respondenci
w tym samym wieku nie mieli trudnosci z percepcja utworéw instrumental-
nych. Jednoczesnie udalo sie zaobserwowac, ze gdyby muzyka nie byla prezen-
towana w spos6b wspéliczesny, wyniki badan bylyby zblizone do tych sprzed
30 lat. Obserwowano bowiem, iz w kazdym momencie koncertu, gdzie muzyke
powazng prezentowano w tradycyjnej formie — pojawialy sie reakcje takie jak
znudzenie czy rozmowy — czyli w duzej mierze problemy z koncentracjg. W kaz-
dym za$§ momencie, gdy muzyka przedstawiana byta z wykorzystaniem wspot-
czesnych srodkéw, o ktorych pisze — obserwowano znaczny przyrost emocji
i stanow takich jak rados¢, zaskoczenie, zdziwienie (w jego pozytywnym zna-
czeniu) czy euforia (Dolski, 2020, s. 38-60).

Edukacja a filozofia projektu

W edukacji wspoéiczesnie bardzo duzo moéwi sie o interdyscyplinarnosci,
szczegoblnie w edukacji wczesnoszkolnej — o edukacji zintegrowanej oraz o wy-
korzystywaniu metod aktywizujacych na kazdym etapie ksztafcenia. Cel pro-
jektu ,Symfonia na Skrzypce i Dj-a” jest gleboko zakorzeniony w omawianym
podejsciu. Chce podkredli¢ jak bardzo wazne wydaje mi sie¢ odnoszenie prze-
kazywanej w trakcie koncertow wiedzy do innych obszaréw edukacji. Projekt
umozliwia tworzenie istotnej korelacji miedzy edukacja muzyczng a np. jezyko-
wa — gdy muzyka przedstawiana jest jako rozmowa, ktéra sklada sie z pytan,
odpowiedzi i innych elementéw. Muzyka jest réowniez przy tej okazji dosko-
nalym pretekstem do edukacji zdrowotnej, kiedy uczniowie poznaja ja w prak-
tyczny sposob np. przez ¢wiczenie mies$nia — przepony. Ukazywanie muzyki jako
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rozmowy jest rowniez dobrg okazjg do wprowadzenia edukacji matematycznej
i medialnej. Te wszystkie watki wystepuja oczywiscie w mniejszym lub wiek-
szym stopniu podczas realizacji koncertu — nalezy przy tym pamietac, ze jest to
45-minutowe spotkanie, ktéore ma pewne ograniczenia. W ten sposéb dociera-
my do drugiego wnioskowanego postulatu, o ktéorym pisze — do metod aktywi-
zujacych. Jednym z gtéwnych celéw projektu na etapie jego tworzenia, byto nie
tylko przedstawianie i uwrazliwianie na $wiat wartosci estetycznych — co wydaje
sie dosy¢ oczywiste, ale przede wszystkim to, co w konsekwencji moze z te-
go wynikng¢. Chodzi wiec explicite o wydarzenie katalityczne. Termin ten okresla
takie doswiadczenie, ktoére jest inspiracja do podjecia nowych dzialan w kon-
kretnym obszarze. Lissanna Follari precyzuje, ze jest to ,dosSwiadczenie (wy-
darzenie, przezycie), ktére wzbudza zainteresowanie dzieci i motywuje je do
nauki” (Follari, 2015, s. 188).

Odbiorcy zainspirowani nowymi wiadomosciami, potaczeniem historii i kul-
tury wysokiej z dzwiekami i stylami muzycznymi, ktoére sa im znane, czy jak to
okresla Gouzouasis ,s3a dla nich na czasie, stanowia trendy”, moga by¢ zainte-
resowani podjeciem czynnego uprawiania muzyki czy tez zglebiania tajnikow
wiedzy zwiazanej z kulturg estetycznag, korzystajac np. z zasobow online. Taka
sytuacja otwiera wiele mozliwo$ci na edukacje muzyczng, ale i medialng, ma-
tematyczng czy inne — przez pryzmat wspoélczesnosci. Po takim wydarzeniu ka-
talitycznym — przyjmujac, ze w ten sposéb zadziala — mozna zaproponowac
dzieciom konkretne rozwigzania, ktore wprowadza je w $wiat muzyki w sposob
juz bardziej praktyczny. Tutaj mozemy odwofac¢ sie ponownie do konkretnych
rozwigzan przedstawianych przez Gouzouasisa i Bakana, a wiec do wykorzysta-
nia komputeréw czy urzadzen mobilnych, a takze oprogramowania (software),
jak np. GarageBand (Gouzouasis, Bakan, 2011, s. 6-7).

Rezultat badania

W moich naukowych poszukiwaniach zastosowalem metodologie ba-
dan jako$ciowych. Wyszczegoélnitem dwa cele: opisowy i wyjasniajacy, a wiec
szczeg6towe opisanie zjawiska (reakcje widowni), a takze dokonanie analizy
i przedstawienie wynikéw na podstawie zgromadzonej dokumentacji. Zgodnie
z przygotowang procedurg badawcza zorganizowatem trzy koncerty, bedace
przedmiotem badania (dwa zasadnicze i trzeci, ktory byt badaniem kontrolnym).
Sformutowatem giéwny problem — czy muzyka powazna jest interesujgca dla
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dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym? Zastosowatem dwie tech-
niki: obserwacje bezposrednig (we wszystkich koncertach uczestniczyl obserwa-
tor, ktéry notowal reakcje odbiorcow) oraz analize materialéw audiowizualnych
(dokonano rejestracji reakcji widowni). Zgromadzony material empiryczny stano-
wil podstawe do analizy zjawiska. Wykorzystalem dwa narzedzia: arkusz obser-
wacji oraz kamere filmowa. Dwa koncerty zrealizowano 7 czerwca 2019 r. dla
uczniow z kilku szkét podstawowych w jednym z warszawskich amfiteatrow,
trzeci (badanie kontrolne) zas 11 czerwca 2019 r. w warunkach szkolnych, row-
niez w Warszawie. Podjalem decyzje o organizacji badania kontrolnego, aby
ustali¢ czy miejsce, w jakim odbywa sie koncert ma znaczenie dla jego percepcji,
a takze, aby sprawdzi¢ czy projekt mozna realizowa¢ z powodzeniem w wa-
runkach szkolnych (Babbie, 2008).

Prowadzone badania zawezilem do grup obejmujacych dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Mozna wyprowadzi¢ z nich wiele optymi-
stycznych wnioskéw. Jednym z nich jest to, ze dzieci reaguja na muzyke pre-
zentowang w ramach projektu: zywiolowo, radosnie, czesto sie wen zastuchujac.
Na podstawie obserwacji udato sie okresli¢ ré6zne ich stany, takie jak rados¢,
zaciekawienie, zdziwienie czy euforia, wéréod negatywnych zas giéwnie obserwo-
wano znudzenie. Pomimo przyjetego przeze mnie paradygmatu jakoSciowego,
oprocz opisu reakcji na muzyke oraz bodzce pozamuzyczne staralem sie wyni-
ki badan przedstawi¢ réwniez w formie zestawien iloSciowych, ktére w swoisty
sposob wzmacnialy wnioski i stanowily dobre podioze do rozwazan na ich te-
mat. Kilka wynikow tylko zasygnalizuje. Audytorium $rednio podczas 45-minu-
towego koncertu Symfonia na Skrzypce i Dj-a reagowato nastepujacymi emocjami:
rados$¢ — 13 razy, zaciekawienie — 13 razy, euforia — 5 razy, znudzenie — 3 razy
i zaskoczenie — 1 raz. Ponadto na podstawie opinii uzyskanych od uczniéw usta-
lono, iz emocje pozytywne (97,4%) znaczaco gérowaly nad negatywnymi (2,6%)
(Dolski, 2020).

Opisane badanie wraz z wnioskami stanowia podstawe, swoiste sine qua
non, do przenikniecia w gtab zagadnienia. Powr6ce wiec do kluczowego pytania:
po co (w ogdle) jest edukacja muzyczna? Odpowiedz naturalnie jest zlozona.

Podejmujgc prébe odpowiedzi nie mozna zignorowac¢ obecnego stanu edu-
kacji w tym zakresie: jej pewne deficyty, jak i zasadniczo staba kondycje edukacji
ogoélnoksztalcacej z omawianego obszaru — zaré6wno na etapie nauczania po-
czatkowego (czy moze nawet zwlaszcza), a takze na dalszych etapach, to jest
obecnie klasach 4-8 i w szkotach $rednich. Zwracam szczegé6lng uwage na
nauczanie poczatkowe, poniewaz zazwyczaj na tym etapie elementy edukacji
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muzycznej realizuje wychowawca klasy, a wiec absolwent kierunku pedagogiki
ze specjalizacjg pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna. W starszych kla-
sach, gdzie kazdy przedmiot prowadzony jest przez specjaliste z innego kierun-
ku pojawia sie szansa na spotkanie z nauczycielem, ktéry bedzie absolwentem
akademii muzycznej lub innej szkoly wyzszej — po kierunku zwigzanym z wy-
chowaniem muzycznym. W niektérych szkotach zdarza sie, iz zajecia muzyczne
prowadzg specjaliSci z zewnatrz, a takze organizowane sg rozne formy zajec
pozaszkolnych. Problem ten jest mimo wszystko wyraznie widoczny. Analize
kwalifikacji niezbednych do prowadzenia zaje¢ w zakresie ksztalcenia muzycz-
nego, jak i refleksje dotyczace siatki godzin czy ogdlnie rzecz ujmujac — reflek-
sje dotyczace standardéow edukacji muzycznej znajdujemy w ksiazce Andrzeja
Biatkowskiego i Wiestawy Sacher (2010). Wsr6d publikacji pod redakcjg Biatkow-
skiego znalez¢ mozna wiele badan i refleksji dotyczacych edukacji muzycznej
i wyzwan jakie przed niag stoja. Cenna wydaje sie praca Wychowanie muzyczne:
stan badan a praktyka edukacyjna. Przestawiane w niej badania z 1993 r. wspo-
mnianego juz wczesniej Mirostawa Niziurskiego wskazuja, ze 6wczesna mto-
dziez zafascynowana byta nowoczesng technika audiowizualng. Jeszcze wtedy
niezbyt rozwiniety i popularny teledysk, czyli utwo6r audiowizualny byt atrak-
cyjny dla 62% badanych. Z kolei 72,7% uczniow wskazywalo, ze w ten sposéb
wyobraza sobie percepcje muzyki w przyszto$ci. Obserwujac edukacje muzyczng
w wielu szkotfach (gléwnie w Polsce), odnosze wrazenie, ze mimo uplywu pra-
wie 30. lat, niewiele zrobiono w tym zakresie. Status quo w tej dziedzinie jest
niemal niechlubng tradycja, poniewaz zmiany, ktore zachodza, maja malo wspol-
nego z potrzebami wspéiczesnych uczniéow — sa raczej pozorne, tworzac z tego
obszaru quasi-edukacje.

Druga kwestig, na ktérg zwraca sie od wielu lat uwage, jest umiejscowie-
nie tego obszaru edukacji w siatce godzin (zarébwno w klasach 1-3, jak i wyz-
szych). Do$¢ szczegbdtowo przedstawia to Urszula Mizia w jednej ze swoich prac.
Autorka zestawia dane dotyczace organizacji przedmiotéw zwigzanych z edu-
kacja muzyczng w kilku krajach, m.in. w: Polsce, Litwie, Czechach, Ukrainie,
Niemczech i Finlandii. Analizujgc wymiar tygodniowy — czyli najbardziej podsta-
wowy punkt odniesienia — Polska w tym zestawieniu zajmuje ostatnie miejsce.
Nawigzujac do edukacji wczesnoszkolnej stwierdza sie, ze w Polsce uczniowi
w pierwszych czterech latach nauki oferuje sie jedng godzine tygodniowo,
gdzie tymczasem w Niemczech uczen na tym etapie ma do dyspozycji 8 godzin
tygodniowo — zaréwno zaje¢ praktycznych, jak i teoretycznych (Mizia, 2008,
s. 140).
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Inaczej jest na Wegrzech, gdzie po dzi$ dzien edukacja muzyczna jest na
dobrym poziomie — oparta w duzej mierze na Systemie Wychowania Muzycz-
nego Zoltdna Kodalya (Janiszewska, 2020). Cenng refleksja, ktora stanowi sedno
owego systemu jest wykorzystanie folkloru i $piewu w edukacji (w tym po-
wszechne uzywanie solfezu — co w Polsce praktykowane jest gtownie w szkotach
muzycznych). Jednak, aby taka, to jest bardziej zaawansowana forma edukacji
mogta by¢ mozliwa, potrzebna jest odpowiednia siatka godzin. W Polsce wiele
uwagi poswiecili temu badacze z Uniwersytetu Muzycznego Fryderyka Chopina
w Warszawie. Pierwsze klasy, ktére mialy by¢ prowadzone w oparciu o system
wegierskiego kompozytora powstaly juz w 1984 r. — w Warszawie, nastepnie
kolejne w Katowicach czy Bydgoszczy. W latach 2000-2002 przeprowadzono
w Katowicach badania dotyczgce efektywnos$ci ksztalcenia ta metoda, ktoére
okazatly sie wielkim sukcesem. W ramach lekcji muzyki dzieci z klas IV-VI cho-
dzily trzy razy w tygodniu na lekcje 45-minutowe. Badania objely trzy klasy:
jedna spiewajgcq oraz dwie kontrolne. Wyniki jednoznacznie wskazaly, iz dzie-
ci uczeszczajace do klasy Spiewajacej mialy lepsze przystosowanie do edukacji
muzycznej — co wydaje sie zasadniczo naturalne, ale co wiecej — lepiej przecho-
dzily przez caly proces wychowawczy. Stwierdzono, ze dzieci z klasy $piewaja-
cej majg lepszy kontakt z réwie$nikami oraz rodzicami — w konteks$cie kultury
osobistej, ponadto szybciej rozwijaly sie w ujeciu ogélnym — ujawnialy swoj
potencjal, byly bardziej samodzielne, przejawialy rado$¢ z chodzenia do szkoty
i chetnie opowiadaly o zajeciach muzyki w szkole. Pozytywne zmiany zachodza-
ce w zachowaniu dzieci z klasy $§piewajacej w odniesieniu do grup kontrolnych
dostrzegali wszyscy pedagodzy, ktérzy podkreslali, ze klasa ta jest jedng z naj-
lepszych, jezeli chodzi o zachowanie i rozw6j intelektualny (Janiszewska, 2020,
s. 92-93).

Whnioski te zdaje sie potwierdza¢ eksperyment Glenna Schellenberga
z 2005 r. (psychologa muzyki z Uniwersytetu w Toronto) dotyczacy wplywu
muzyki na rozwdj inteligencji. Badacz dowiddl, iz samo stuchanie muzyki nie
jest bezposrednim zrédiem wzrostu inteligencji, natomiast walor ten majg prak-
tyczne dziatania zwigzane z tym obszarem, takie jak gra na instrumentach czy
Spiew. Respondentami badania byly 6-letnie dzieci, ktérym mierzono poziom
inteligencji, a nastepnie przypisywano je do losowych grup eksperymentalnych,
w ktorych przez kolejne 36 tygodni uczestnicy uczyli sie gry na instrumentach
lub/i $piewu. Grupy kontrolne za$§ mialy w tym samym czasie lekcje z zakresu
nauki aktorstwa lub inne, nie zwigzane ze sztuka. Po zakonczonym eksperymen-
cie, gdy ponownie dokonano pomiaru inteligencji okazato sie, ze dzieci, ktére
uczestniczyly w zajeciach zwiazanych z muzyka mialy wyzszy przyrost 1Q niz
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grupy kontrolne. Badania wykazaly, ze dzieci te byly wszechstronnie bardziej
inteligentne (Schellenberg, 2005, s. 317-320).

Stuszno$¢ stawianych tez zdajg sie potwierdzac takze badania z zakresu
neuronauki poznawczej. W artykule z 2018 r. Dlaczego mozg kocha sztuke i rze-
miosfo? — przedstawione sa wyniki wielu badan z tej dziedziny. Na ich podsta-
wie stwierdzono, iz obcowanie z muzyka, ale i sztuka w szerszym rozumieniu,
sprzyja budowaniu dobrego samopoczucia (well-being). Podkres$la sie przy tym
role ruchu rozumianego explicite, to jest wykonywanie réznych czynnosci (naj-
czeSciej za pomoca rak). Natomiast badania Toussainta i Meugnota z 2013 r.
dowiodly, ze ograniczanie aktywnosci fizycznej ogranicza zdolnos$ci umystowe.
Zwro6ci¢ nalezy uwage, iz obszary somatosensoryczne, ruchowe i wzrokowe —
wszystkie aktywowane podczas tworzenia sztuki lub rzemiosta — zajmuja duza
cze$¢ powierzchni korowej. Dlatego stymulacja tych obszaréow jest szczegdlnie
istotna w okresie dorastania, poniewaz w przeciwnym razie nie bedg sie one
mogly normalnie rozwijac.

Badania przeprowadzone przez Christie Hyde w 2009 r. dowiodly, ze mozgi
dzieci po 15 miesigcach gry na fortepianie ulegly zmianie. Odnotowano, iz po re-
gularnym kontakcie z instrumentem w tym przedziale czasu znaleziono wiecej
szarej materii w obszarach stuchowych i motorycznych, a takze cialta modzelo-
watego. Wniosek finalny: wymienione obszary moézgu staly sie bardziej aktyw-
ne, poprzez zwiekszenie potaczen miedzy neuronami. Wnioski te potwierdzity
rowniez kolejne badania, bardziej wydtuzone w czasie, m.in. Vesy Putkien i in.
w 2014 r., Pauli Virtali i in. w 2012 r., czy Vesy Putkien, Mari Tervaniemi i Minny
Houtilainen w 2013 r. (Houtilainen).

Dlaczego obszar stuchania muzyki?

Jak wskazywatem wczes$niej projekt opracowany przeze mnie koncentruje
sie gtownie na obszarze stuchania muzyki. Z uwagi na przedstawione wnioski
laczy sie go jednak z czynno$ciami praktycznymi, takimi jak wspdlne klaskanie,
mowienie, a takze ¢wiczenie oddechu (poznawanie przepony). Pragne jednak
w tym miejscu zwréci¢ uwage na inng — kluczowg w moim rozumieniu kwestie.
Projekt ma na celu wprowadzi¢ odbiorce w $wiat muzyki i niejako zainspiro-
wacé go. Jest to bardzo istotne, aby dalej moglo wydarzy¢ sie wszystko to, co
sie z reguly nie wydarza — aby mlodzi ludzie poczuli potencjal muzyki powaz-
nej, postrzegajac ja przez pryzmat swoich mozliwosci i bagazu wilasnych do-
Swiadczen na gruncie emocjonalnym i estetycznym. Niezwykle trafnie ujmuje to
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Stefan Szuman w jednej ze swoich czotowych prac, ktéra pochodzi z roku 1962,
ale pomimo uplywu lat nie traci na aktualno$ci. Méwi w niej o koniecznoS$ci
upowszechniania kultury. Cel ten, autor ksiazki O sztuce i wychowaniu estetycz-
nym, chcial osiagna¢ poprzez udostepnianie i uprzystepnianie sztuki. Pozornie
tylko sg to bliskoznaczne okreslenia. Udostepnianie sztuki oznacza wiec zadba-
nie o to, aby dzieta mogly oddzialywa¢ na widzow i stuchaczy. Uprzystepnianie
sztuki za$ to ,,zespol tych czynnos$ci wychowawczych, za pomocg ktorych wy-
twarzamy u kogo$ zainteresowanie i zapotrzebowanie na sztuke oraz zdolnos¢
wlasciwego jej spostrzegania, rozumienia i przezywania” (Szuman, 1962, s. 15).

W cytowanej pracy Szumana moja uwage zwroécila szczegdlnie nastepujaca
wypowiedz:

[...] podobnie jak o barwach nie moze wytwarzac¢ sobie pojecia czlowiek pozbawiony
wzroku, a o dzwiekach — cztowiek pozbawiony stuchu, tak o dzietach sztuki i ich poteznym
oddzialywaniu na czlowieka nie moze mie¢ pojecia ktos, kto ich nie widzial na wtasne oczy, nie
styszat lub nie przeczytat (Szuman, 1962, s. 15).

Podsumowanie

Odnoszac sie do catosci zarysowanej problematyki i cytowanych tu re-
fleksji Szumana, stwerdzam, iz w dobie XXI w. wydaje sie niezmiernie wazne
i potrzebne zajmowanie sie muzyka, a na poziomie akademickim — edukacjg mu-
zyczna. Analizujac rézne obszary ksztalcenia, zwigzane z edukacja muzyczna,
podkreslitem jej wage oraz przydatno$¢ wzbudzania zainteresowania sztuka,
ksztaltowania well-being, a takze szeroko pojetego rozwoju humanistycznego,
uwrazliwiania na piekno, nauki szacunku oraz wspoéttworzenia kultury otaczaja-
cego $wiata. Korzystajac z mojego doswiadczenia i przywolujac inne zrédia — sta-
ralem sie pokaza¢, ze modyfikacja metod dydaktycznych — jest niemal punktem
wyjécia dla wprowadzania pozytywnych zmian w tworzeniu wartosciowego pro-
cesu ksztalcenia. Wydaje sie, ze oprécz kluczowego pedagogiczno-filozoficznego
pytania o cel ksztalcenia, stanowi jedno z najwazniejszych ogniw organizacji
nauczania — pozwala bowiem na uatrakcyjnienie i uprzystepnienie kazdego nie-
mal rodzaju wiedzy. Warto zatem szuka¢ nowych rozwigzan i udoskonalen dydak-
tycznych (nie tylko w przypadku muzyki), aby edukowa¢ ciekawie i skutecznie.
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historyk nauki Thomas Kuhn (Kuhn, 1968), ktéry dokonat istotnej reinterpre-
tacji i rzucil nowe $wiatlo na sposoby rozumienia tego, czym jest paradygmat.
Margaret Masterman (1970, s. 61-65) dokonujac analizy dzieta Kuhna naliczyta
dwadziescia jeden réznych definicji tego pojecia. Na tej podstawie dokonata ich
kategoryzacji dzielac je na paradygmat metafizyczny lub metaparadygmat, para-
dygmat socjologiczny i paradygmat konstrukcyjny. Pierwszy stanowi najszerszy
poziom ogo6lnosci rozumienia tego, czym jest paradygmat i odnosi sie do zbio-
ru zalozen ontologiczno-epistemologicznych. Drugi jest bardziej szczegotowy
i wskazuje na zestaw podzielanych przekonan, wartosci oraz metod wspoélnych
dla danej spotecznosci badaczy. Jest to tak zwana macierz dyscypliny nauko-
wej, zwana czasami ,szkofa myslenia” (Kuhn, 1970). Innymi stowy, mozna go ro-
zumie¢ jako tradycje badawcza, ktéra podpowiada jak analizowaé rzeczywistos¢,
czego po niej oczekiwac, jakie typy eksperymentéw i metod sa dopuszczalne
(Kuhn, 1968). Natomiast ostatni nawigzuje do powszechnie uznawanych osiag-
nie¢ naukowych, narzedzi i technik pozwalajacych na rozwiazywanie famigtowek
i anomalii w obrebie danego paradygmatu bez naruszania jego istoty. Wskazuje
na to, co jest problemem, a co jego rozwigzaniem.

Paradygmat konstrukcjonizmu spofecznego omawiany w artykule odnosi
sie przede wszystkim do zalozen ontologiczno-epistemologicznych, ktére wraz
w wybrang perspektywa teoretyczng (np. symbolicznym interakcjonizmem, po-
dejsciem biograficznym) stanowig nie tylko uzasadnienie dla wyboru metod
i technik badawczych, ale takze wskazuja jaka wiedza w ramach badan jest
przedstawiana, czego dotyczy, jakie cechy posiada i jaki jest jej status. Jest to
pytanie o istote przedstawianych wynikéw badan (Crotty, 1998).

Konstrukcjonizm spoteczny

Konstrukcjonizm spoleczny stanowi parasol pojeciowy dla wielu réznych
perspektyw jak fenomenologia, symboliczny interakcjonizm, etnometodologia
(Gubrium, Holstein, 2008) czy hermeneutyka (Bengtson i in., 1997; Taylor,
Bengtson, 2001). Termin ten zwigzany jest z przelomem antypozytywistycz-
nym oraz badaniami jako$ciowymi. Zakorzeniony jest w tradycji amerykanskie-
go pragmatyzmu oraz chicagowskiej wersji interakcjonizmu symbolicznego,
ktoére wskazujg na spoleczne tworzenie rzeczywistosci. Duze zainteresowanie
nim zawdziecza przede wszystkim pracy Petera Bergera i Thomasa Luckmanna
z 1966 r., zatytulowanej The Social Construction of Reality.
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Istnieje kilka konstytutywnych cech konstrukcjonizmu spolecznego
(Gubrium, Holstein, 2008). Pierwsza z nich jest subiektywno$¢. Bierze sie ona
z zalozenia, ze sam akt obserwacji wprowadza zmiany do obserwowanego
zjawiska. W akcie poznania ludzka swiadomos$¢ wspoéluczestniczy w tworzeniu
doswiadczenia. Zatem jest ono konstruowane. Na znaczeniu zyskuje perspek-
tywa emiczna, gdzie badacza interesuje, w jaki sposéb badani doswiadczajg
Swiat oraz jak to sie dzieje, ze uznajg go za obiektywna rzeczywistoS$¢ inaczej
realnos$¢ stanowiaca odrebnos¢ (Schutz, 2007). Dlatego tez subiektywnos$c¢ jest
punktem wyjscia wszelkich analiz, bo pozwala zrozumie¢, dlaczego jednostka
czyni jedne obiekty znaczacymi, podczas gdy innym nie przypisuje wiekszej
wartosci. Nacisk kladziony jest na ich rozumienie, a takze na autopercepcje.
Nalezy jednak podkresli¢, ze w konstrukcjonizmie spotecznym subiektywnos$¢
nie odnosi sie do jednostki. Chodzi raczej o to, ze obiekty (rzeczywistos¢)
osadzone sg w jezyku, do ktorego sie odnoszg i w tym sensie sa subiektywne.
Innymi sfowy rzeczywisto$¢ ujmowana jest w jezyku zatem jako konstrukcja
rzeczywistosci, ktéra od poczatku do konca jest odbiciem prowadzonych roz-
moéw, dyskursow, interakcji (Gubrium, Holstein 2008; Holstein, Gubrium 2007).
Zatem w centrum konstrukcjonizmu spotecznego znajduje sie jezyk, ktory de-
terminuje poznanie i sprawia, ze proces poznawania $wiata jest zawsze inter-
pretacja w jezyku.

To wszystko wskazuje na spoleczne pochodzenie wiedzy, ktora nie jest
odkrywana, lecz konstruowana. Spoteczne wytwarzanie poje¢, teorii, modeli czy
schematoéw pozwala na nadawanie senséw naszym doswiadczeniom. Skonstruo-
wana wiedza podlega nieustannym modyfikacjom, a to za sprawg nowych do-
Swiadczen. Przy czym akcentuje sie tutaj silny zwigzek wytwarzanych poje¢ ze
Swiatem realnym (Schwandt, 2003). Skonstruowana spotecznie rzeczywistos$¢
bardziej odnosi sie do subiektywnego doswiadczania codziennosci przez jed-
nostke, tego, jak ja rozumie anizeli do obiektywnej rzeczywistosci jako takiej.
Nie wyklucza to jednak istnienia obiektywnosci. Jak przekonuje Berger i Luckmann
(1983) spoteczenstwo postrzegane jest jednoczesnie jako rzeczywisto$¢ obiek-
tywna i subiektywna. Znaczenie jest wspoldzielone z innymi osobami, zatem
tres¢ doswiadczenia brana jest za pewnik. Konstrukcjonizm spoleczny nie jest
wiec, jak by sie moglo wydawac, perspektywa relatywistyczna (Andrews, 2012).

Po drugie w perspektywie konstrukcjonistycznej §wiat nie sktada sie z obiek-
tow, ale znaczen, jakie im sie nadaje. Zaktada sie, ze jednostki dazg do zrozu-
mienia otaczajgcego ich $wiata. Swoim doswiadczeniom nadajg subiektywne
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znaczenia, dokonujac interpretacji rzeczywistosci. Wchodzac w kontakt ze $wia-
tem jednostka nadaje mu sens z wlasnej perspektywy kulturowej i historycznej
(Crotty, 1998). Ma to daleko idace konsekwencje dla obiektow, ktoére istniejg
w powiazaniu ze znaczeniami nadanymi im z zewnatrz. Ich ontologiczny sta-
tus nie ma charakteru apriorycznego, deterministycznego. Zatem powstajace
teorie odnosza sie nie tyle od obiektéw doswiadczanych przez jednostke, ale
do znaczen przez nig nadawanych. Zaklada sie, ze obiekty moga miec¢ jakie$
potencjalne znaczenie, ale moze by¢ ono wyjawione tylko przed poszukujaca
tego znaczenia Swiadomos$cia. Zatem catkowity brak podmiotéw obdarzonych
Swiadomoscia i zdolnych do interpretacji otaczajacej rzeczywistosci prowadzi
do istnienia Swiata pozbawionego znaczenia. Przykladowo starosc istnieje
o tyle, o ile badani rozpoznajg ja w swoim doswiadczeniu. Innymi stowy musi
nastapi¢ autoidentyfikacja jednostki jako osoby starej. W przeciwnym wypadku
mozna moéwi¢ o narzucaniu (forcing) zewnetrznej siatki pojeciowej na doswiad-
czenia badanych.

Kolejna cecha konstrukcjonizmu spotecznego jest ukontekstowienie zna-
czen. Ich wytwarzanie mozna usytuowac¢ na kontinuum, gdzie na jednym jego
krancu znajduja sie odgérnie ustalone, ahistoryczne, uniwersalne znaczenia,
zawsze i wszedzie takie same, niezmienne. Na drugim krancu znaczenia wy-
twarzane s3 bez zadnych regutl. Natomiast na srodku tego kontinuum znacze-
nia powstajg w odniesieniu do kontekstu spotecznego, ktére reguluja sposéb
ich powstawania i maja wplyw na ostateczny ich ksztalt. Inaczej mowiac kazda
rzecz co$ oznacza, ale dopiero kontekst porzadkuje rzeczywistos¢ i nadaje jej
szczegoblne znaczenie. Interpretacje nie powstaja w izolacji, ale w historycznym
i socjokulturowym kontek$cie. Oznacza to, ze wiedza jest spotecznie usytuo-
wana. Trafno$¢ tej wiedzy uzyskuje sie na mocy tradycji, zasad i praktyk obowia-
zujacych w danej spotecznosci (np. badaczy). Kontekst czesto rozumiany jest
w odniesieniu do kultury, czyli do ogdlnych wzorcow danego spoleczenstwa,
ktére nie tylko ksztattuja, ale i okre$laja zycie ludzi. Kultura jest odrebnym
i wzglednie stabilnym zestawem wspdlnych znaczen, ktore pozwalaja na definio-
wanie rzeczywistosci i dostosowywanie ich do swojego dzialania. Ow kontekst
(struktura), z jednej strony moze podlega¢ zmianom na skutek dziatania jed-
nostek, z drugiej za$, wykazuje cechy wzglednej trwatosci. Operacjonalizacje tego
zwigzku mozna przedstawi¢ za pomocg ramy pojec¢ uwrazliwiajacych zwigzanej

ze stawaniem sie osobg starsza (uczenia sie bycia starym), co pokazuje tabela 1.
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Tabela 1. Przyktadowa rama poje¢ uwrazliwiajacych dotyczaca problematyki

stawania sie/uczenia sie bycia osoba starsza

Zakres analizy

Poziom analizy

Poziom makro

Poziom mezo

Poziom mikro

Obserwacja

Struktura
Aspekt
normatywny

Spoleczenstwo
U obywatele;
zmieniajaca sie
struktura wieku
populacji
(starzejace sie
spoleczenstwo);
kohorta
wiekowa;
spoleczne
uczenie sie
staro$ci
(wyuczony
wzorzec
starosci,
stereotypy
starosci)

Instytucjonalne
formy wspierania
aktywnosci
seniorow

Znaczenia bycia
osobg starg,
znaczenia
uczenia sie
staro$ci

Interpretacyjne
schematy

Uczenie sie starosci
Przejécie ze Sredniej dorostosci do starosci; codzienno$¢ w starosci
Obraz starosci wrazliwy na kontekst spoteczny

Podmiotowe
sprawstwo
Aspekt
biograficzny

Spoteczenstwo
0] jednostka;
kolektywne
reprezentacje
biograficznych
WZOrcow
starzenia sie

i staro$ci oraz
radzenia sobie
(uczenia sie)
w codziennos$ci

Dziafania
spoleczne oséb
starych

Doswiadczanie
starzenia sie

i staro$ci oraz
uczenie sie bycia
osobg starg

Konstruowanie
wiasnej biografii
lub watkéw
biograficznych

Poziom empiryczny

Zrédto: Opracowanie wlasne

W tabeli tej ukazatem potaczenie struktury z podmiotowym sprawstwem

(poziom analizy), ktore rozpatrywa¢ mozna zaréwno w aspekcie makro, mezo
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i mikro (zakres analizy). Tego typu konceptualizacja, siegajaca swoimi korzenia-
mi konstrukcjonizmu spotecznego, pozwala unikngé podazania utartymi sche-
matami interpretacyjnymi oferowanymi przez liczne teorie i istniejgce siatki
terminologiczne. Tradycyjnie poziom makro taczony jest ze strukturg i takimi
podejsciami jak funkcjonalizm i strukturalizm, hofdujagcym badaniom iloscio-
wym i koncentracji na tym, co obiektywne. Natomiast poziom mikro wigzano
z podmiotowym dzialaniem, socjologia interpretatywna i podej$ciem jakos$cio-
wym. Takie ostre rozgraniczenie struktury i dzialania zostalo zanegowane w pra-
cach wielu badaczy (Bourdieu, 2009; Giddens, 2003; Goldmann, 1976; Piaget,
1972). Zaré6wno porzadek interakcyjny, jak i instytucjonalny mogg odnosic sie do
wylonionych trzech pozioméw. Struktury z jednej strony sa dane, ale istniejg
takze jako wytwor ludzkiego dziatania. Sg spotecznie konstruowane (Bourdieu,
2009). Rodza sie w interakcji miedzy aktorami spotecznymi. Istnienie zobiekty-
wizowanej rzeczywistosci spolecznej zalezne jest od dziaftan czltowieka. Zatem
zwigzek miedzy zobiektywizowang rzeczywisto$cia spoteczng a dziataniem czto-
wieka ma charakter dialektyczny.

Przedstawiona rama poje¢ uwrazliwiajgcych wytania dwa poziomy analizy,
jakie mozna uwzgledni¢ w badaniach, u podstaw ktérych lezy konstrukcjonizm
spoleczny. Pierwszy odnosi sie do podmiotowego sprawstwa, drugi do aspek-
tu normatywnego. W pierwszym przypadku pytania badawcze koncentrowac sie
beda na doswiadczaniu zycia w staro$ci, natomiast w drugim oscylowa¢ beda
wokot znaczen, jakie badani jej nadaja.

Roéznica jest taka jak miedzy bezposrednim przezywaniem i do$wiadcza-
niem a méwieniem o zjawisku w sposéb zaposredniczony (np. poprzez znaki,
symbole, jezyk czy interakcje z innymi). Polaczenie dwéch pozioméw analizy —
normatywnego i biograficznego, powinien pozwoli¢ na uchwycenie fenomenu
stawania sie/uczenia sie staros$ci, a takze na wylonienie sie obrazu staro$ci wraz-
liwego na kontekst spoteczny.

Ostanie zatozenie wskazuje na polityczng i pragmatyczng nature dyskursu.
Wazniejsze od uznania prawdy obiektywnej jest uznanie takiej prawdy, kto-
ra podzielana jest przez dang spotecznos$¢. Ujawniaja sie tutaj réznice miedzy
faktami a warto$ciami oraz tym, jak powinno by¢, a jak w rzeczywistoSci jest.
Wytworzona wiedza reprezentuje i podtrzymuje warto$ci badanej spotecz-
nosci. Wskazuje na to, co wazne. Podobnie jest w spolecznosci badaczy, ktorzy
umieszczaja wartosci w teorii, w sposobach rozumienia $wiata czy w prakty-
kach badawczych. Zrozumienie tego mechanizmu prowadzi ich do $wiadomego
badz nieSwiadomego wiaczania, badZ wylgczania wartos$ci. To trzecie zalozenie
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jest szczegdlnie wazne dla tych, ktorzy zajmuja sie spoteczng niesprawiedli-
woscia, opresja, marginalizacja czy grupami defaworyzowanymi.

lan Hacking (1999, s. 21-23) wskazuje na trzy rodzaje rzeczy, ktére moga
by¢ spolecznie konstruowane. Po pierwsze s3 to przedmioty/obiekty, ktérych
znaczenie wywodzi sie z myslenia potocznego np. stany/etapy (np. rozwoju),
praktyki (przemoc domowa), kondycja (zdrowotna), dziatania, zachowania, do-
Swiadczenia (bycia niepetnosprawnym), relacje. Po drugie sg to idee, ktére za-
wierajg koncepcje, wierzenia, teorie, postawy itp. Po trzecie sa to fakty, prawda,
rzeczywistos$¢ i wiedza.

Konstrukcjonizm znosi zalozenia obiektywistycznego modelu poznania,
w ktérym to prawda i znaczenie przypisane byto apriorycznie do obiektéw nie-
zaleznie od Swiadomos$ci poznajgcego. Wiara w obiektywna prawde, a takze
w mozliwo$¢ jej poznania poprzez uzycie odpowiednich metod leglo u podstaw
nauki na Zachodzie. Badacze reprezentujacy w socjologii nurt humanistyczny
uwazali za niezwykle wazne uwzglednienie w badaniach subiektywnej strony zy-
cia spolecznego. Jednakze nie kwestionowali ontologicznego obiektywizmu
spotecznego. Inaczej rzecz ujmujac, uwazali, ze $wiat spoleczny jest okreslony
i niezalezny od poznajacych go jednostek. Interpretacje poznajacego podmiotu
stanowily jedynie dodatek do obiektywnej rzeczywistoSci.

Nalezy jednak pamieta¢, ze konstrukcjonizm spoleczny odnosi sie bardziej
do epistemologii, czyli do sposobéw wytwarzania wiedzy, a nie do ontologii
inaczej natury wiedzy. Proces starzenia sie obiektywnie istnieje. Stoi to w zgo-
dzie ze stanowiskiem konstrukcjonizmu spolecznego, poniewaz czym innym
jest ujmowanie tego procesu na wiele réoznych sposobow, tak jak to czynia
autorzy teorii aktywno$ci, ciagtosci, wylaczania, gerotranscendencji (episte-
mologia), a czym innym jest dotarcie do prawdziwych konstytutywnych cech
procesu starzenia sie (ontologia). W tym miejscu uwidacznia sie fakt, ze rze-
czywisto$¢ istnieje poza jezykiem. W momencie, w ktéorym wiedza na temat
starzenia sie ewoluuje pod wplywem kolejnych badan, powstang nowe kon-
strukcje dotyczace tego procesu, ale nadal niewiele bedzie mozna powiedzie¢
o ontologicznym statusie tej wiedzy (Andrews, 2012). To prowadzi to wyodreb-
nienia dwodch skrajnosci relatywizmu i realizmu, ktére da sie potgczy¢ w jed-
no, tak jak zrobit to Martyn Hammersley (1992; Hammersley, Atkinson, 2000).
Ukul on termin subtelny realizm, ktéry da sie powigza¢ z konstrukcjonizmem
spolecznym. Stanowisko to gtosi istnienie niezaleznej od obserwatora rzeczywi-
stosci, ale odmawia mu bezposredniej mozliwosci jej poznania. Rzeczywistos$¢
nie jest reprodukowana, ale ma swojg reprezentacje. Oznacza to, ze badacz
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wplywa swoimi postawami, wartoSciami na proces badawczy i dlatego tak wazne
jest, aby $wiatlem poznania objal takze samego siebie, jak i czynnosci, ktore
wykonuje (reflexivity). W raportach z badan jakoSciowych z wykorzystaniem
konstrukcjonizmu spotecznego jako wiodacego paradygmatu funkcje taka pet-
ni naturalna historia badania bedaca refleksja badacza na temat problemoéow
i mozliwych rozwigzan metodologicznych zwigzanych z przeprowadzonym ba-
daniem. Refleksje te sg wynikiem zaréwno pierwotnych zalozen badawczych,
jak i pomystéw dotyczacych gromadzenia i metod analizy wypracowywanych
w trackie badan terenowych.

Konstrukcjonizm spoleczny w badaniach
nad staroscig i starzeniem sie

W badaniach gerontologicznych konstrukcjonizm spoteczny ma dos¢ diuga
tradycje. Nalezy przy tym dodaé, ze w Polsce odczuwa sie brak badan z wy-
korzystaniem tego paradygmatu'. Wyjatkiem jest praca Artura Fabisia (2018),
dotyczaca trosk egzystencjalnych oraz Justyny Stypinskiej (2010), poszukujgcej
odpowiedzi na pytanie: Jaka jest polska staro$¢? W zdecydowanej wiekszosci
przypadkéw omawiany paradygmat pojawia sie w opracowaniach teoretycznych
czy pracach przegladowych, gdzie przywotuje sie go, by podkresli¢ spoleczny
charakter starosci (Buczkowski, 2015), przedstawi¢ go jako jeden z paradyg-
matycznych trendéw w badaniach nad staro$cig i starzeniem sie (Kozerska,
2019), ukaza¢ jako jedno ze zrodet koncepcji aktywnego starzenia sie (Szu-
kalski, 2015) czy powiazac¢ go z procesem medykalizacji staros$ci (Majchrowska,
Nowakowska, 2015).

Badacze wykorzystujacy paradygmat konstrukcjonistyczny w swoich bada-
niach podkres$lajg swoje zainteresowanie zrozumieniem (a nie wyjasnieniem)
indywidualnego procesu starzenia sie, ktére podlega wplywowi spolecznych

' W analizie pod uwage wziete zostaly tylko te prace, w ktérych badacze explicite powotu-
ja sie na zalozenia paradygmatu konstrukcjonizmu spotecznego. Zatem do grupy tej nie zostaly
zaliczone liczne badania o charakterze jako$ciowym, gdzie wskazuje sie na wykorzystanie po-
dejscia biograficznego, interpretatywnego, interakcjonistynego itp. Cho¢ mozna odnalez¢ wiele
powigzan pomiedzy wyzej wymienionymi a zalozeniami konstrukcjonizmu spotecznego, to cho-
dzito o uchwycenie tych prac, w ktérych konstrukcjonizm spoteczny stanowi dominante. Z drugiej
strony nalezy takze zaznaczy¢, ze do tej grupy zostaly wiaczone opracowania zawierajace poje-
cie konstruktywizmu spolecznego, ale uzywanego w znaczeniu konstrukcjonistycznym (Fabis,
2018; Muszynski, 2016; Stypinska, 2010).
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definicji oraz struktury spotecznej. Bada sie spoteczne znaczenie wieku, jak
i sam proces stawania sie osobg starszg w kontekscie negocjowania znaczenia
tego zjawiska z otoczeniem. Taki sposéb badan pozwala na powigzanie aspektu
indywidualnego z aspektem strukturalnym (zob. tabela 1).

W badaniach nad staro$cia i starzeniem sie aplikacja opisanych cech kon-
strukcjonizmu spotecznego oprécz bezwzglednego uzycia strategii badan jakosScio-
wych przyjmuje rézne postacie. Z jednej strony mozna wyré6zni¢ sformalizowany
spos6b prowadzenia badan, a z drugiej mamy do czynienia z twércza kreacja
procesu badawczego. Mozemy tu moéwic¢ o ,twardej” i ,miekkiej” metodologii
badan jakoSciowych (Muszynski, 2018). Doniesienia z badan raz przyjmujg po-
sta¢ dokumentacji znaczen wybranego wycinka rzeczywistoSci pochwyconego
w okre§lonym miejscu i czasie, a raz sg to konceptualizacje i konstrukcje dru-
giego rzedu (podwojna hermeneutyka) (Giddens, 2001), gdzie sformufowane po-
jecia uczulajace czynia badany Swiat spoteczny bardziej widzialnym. Przy czym
unika sie uzywana innych teorii do objasnienia i zrozumienia danych po to, by
nie wyparly one kategorii ugruntowanych w materiale empirycznym. Chodzi
o to, aby aprioryczne koncepcje, kategorie czy teorie nie zastapily perspektywy
(gtosu) badanych.

James A. Holstein i Jaber F. Gubrium (2008) wyréznili kilka obszaréw te-
matycznych najchetniej eksplorowanych w badaniach nad staroS$cig i starzeniem
sie z wykorzystaniem paradygmatu konstrukcjonistycznego. Pierwszy z nich od-
nosi sie do badan nad tozsamos$cia. Typowym przykitadem takich badan sa te
nad rolami spotecznymi w staro$ci i ich utratg, stygmatyzacja oséb starszych
w ponowoczesnych spofeczenstwach, gdzie przywolywane sa kategorie bezuzy-
tecznosci i bezproduktywnos$ci. Wskazuje sie tez na badania, w ktoérych takie
kategorie jak wiek i pte¢, okreslajg miejsce seniora w spoleczenstwie, a takze
te, w ktorych starsze kobiety postugujg sie réznymi strategiami, stuzacymi do
podtrzymania pozytywnego wizerunku poprzez: ukrywanie wieku, pokazywanie
siebie tylko w pozytywnym $wietle czy redefiniowaniu starosci.

Kolejng grupa tematyczng badan sa te, odnoszace sie do kategorii Swiatéw
spolecznych. Do najwazniejszej charakterystyki §wiata spotecznego nalezy dzia-
tanie podstawowe (primary activity), dajace sie fatwo zidentyfikowac. Staje sie ono
kryterium jego wyodrebnienia (Strauss, 1978). Swiat spoleczny nie jest okreslo-
ny granicami przestrzennymi czy formalnymi, ale wyloniony zostaje na skutek
interakcji i komunikacji pomiedzy cztonkami $wiata spotecznego (Unruh, 1980).
Termin ten daleko wychodzi poza pojecie grupy i roli i jest w stosunku do nich
znacznie szerszy. Jednostka nie musi przynaleze¢ do konkretnej grupy albo
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odgrywac specyficzng role, aby méc podjac sie okresSlonego dzialania (Kacper-
czyk, 2005). W ten spos6b mozna mowic o réznych Swiatach spofecznych: wspi-
naczy, biegaczy, medycyny itp. Na gruncie gerontologii jako przykiad podaje sie
badania przeprowadzone w instytucji opieki dlugoterminowej, w ktérych rodzaj
znaczen przypisanych do réznych obiektoéw i sytuacji, wynikat z przynaleznosci
do danej kategorii uczestnikoéw badania, funkcjonujacych w ramach jednej orga-
nizacji. Badane grupy stanowili pracownicy administracyjni wysokiego szczebla,
pracownicy udzielajacy bezposredniego wsparcia i opieki mieszkancom insty-
tucji oraz sami mieszkancy. Jak sie okazalo w ramach jednego $wiata wytworzy-
ta sie mozaika ré6znych znaczen (Gubrium, 1997).

W podejsciu konstrukcjonistycznym w ostatnich dekadach na znaczeniu
zyskujg takze badania narracyjne. Sa one wykorzystywane do opisu starosci
i starzenia sie, ale takze jako metoda badawcza czy forma terapii (Biggs, 2004).
Oprécz badan powstajg takze caloSciowe opracowania pozwalajace dogiebnie
zrozumieé, w jaki sposéb podejscie narracyjne wykorzystuje sie w badaniach
nad stawaniem sie osobg starsza, jak pozyskiwa¢ dane, jakie teorie, modele
i perspektywy najlepiej wykorzysta¢c w badaniach gerontologicznych z uzy-
ciem tej perspektywy itp. (de Medeiros, 2013; Kenyon, Clark, de Vries, 2001).
Klasycznym przykladem uzycia podejscia narracyjnego sa badania, w ktérych
opowiadania narratorow wskazujg na brak odczuwania przez nich siebie jako
osoby starszej na rzecz odczuwania siebie w staro$ci. To doprowadzito m.in.
do ukucia terminu niestarzejacej sie jazni (the ageless self) (Kaufman, 1986).
Inne badania w tym zakresie pokazuja jak rozumiany jest proces starzenia sie
przez badanych, jak jest on spolecznie konstruowany, a egzemplifikuje sie to
w narracjach oso6b, ktére opowiadajg o staros$ci i starzeniu.

Badacze przyjmujacy konstrukcjonizm spoteczny jako wiodgcy paradygmat
swoich badan komunikuja, zZe zainteresowani sg prowadzeniem analiz na po-
ziomie mikrospotecznym a w kontekscie gerontologicznym koncentrujg swoja
uwage na rozumieniu indywidulanych proceséow starzenia sie w kontekscie
szerszych struktur spotecznych (Bengtson i in., 1997). Starajg sie ujrze¢, w jaki
sposob ludzie znajduja znaczenie dla swoich doswiadczen, inaczej jak rozu-
miejg swoje doswiadczenia. Obraz starosci nie jest jednie odbiciem spolecznej
rzeczywistosci, ale jest aktywnie wspoétkonstruowany przez jednostke.

Podsumowujac nalezy stwierdzi¢, ze konstrukcjonisci spoteczni akceptuja
istnienie obiektywnej rzeczywistos$ci, ale nie to przyciaga ich uwage. Uwazaja,
ze kwestie ontologiczne zwigzane z dociekaniem istoty rzeczy nalezy pozostawié
filozofom i teologom (Kirk, Miller, 1986). To, na co zwracajg uwage, to sposéb
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wytwarzania wiedzy i jej rozumienia. Zatem konstrukcjonizm spoteczny jest
perspektywa epistemologiczna, a nie ontologiczng. Kladzie sie tutaj nacisk na
codzienne miedzyosobowe relacje, na spos6b uzywania jezyka do konstruowa-
nia rzeczywistosci spofecznej, ktora jest zarowno subiektywna, jak i obiektywna.

Paradygmat konstrukcjonistyczny poddany zostal ostrej krytyce. Zwolen-
nikom zarzucano, ze podejscie to jest niczym innym jak lustrzanym odbiciem
stanowiska obiektywistycznego, ktéry sam w sobie nie zawiera zadnej nowej
wiedzy. Wskazywano, Ze orientacja ta nie jest w stanie poradzi¢ sobie z falszy-
wa $wiadomoscig i prowadzi do relatywizmu poprzez wielo$¢ wspélistniejgcych
i nieprzystajacych do siebie $wiatéow (interpretacji). Z drugiej strony nalezy
podkresli¢, ze twdércy konstrukcjonizmu nie negowali istnienia bezosobowych
regul, ktérym poddany jest ruch spotecznych wyobrazen, a takze zdawali so-
bie sprawe z wystepowania proces6w zwanych przez Anthonego Giddensa
struktruracjg, polegajaca na obiektywizacji stosunkéw miedzy ludzmi (Szacki,
2010, s. 876—889). Zdaniem Petera Bergera i Thomasa Luckmanna, (1983) kryty-
cy konstrukcjonizmu zbyt dostownie przyjmujg teze o spolecznym tworzeniu
rzeczywistosci, podczas gdy — jak méwiag — $wiat spoleczny jest:

[-..] wytworem ludzkiej aktywnos$ci, utrwalanym i zmienianym przez te aktywnos¢. W tej
mierze, w jakiej $wiat spoleczny jest intersubiektywnym tworem swoich cztonkéw, ulega
eksternalizacji w stosunku do nich i zaczyna posiada¢ pewien stopien obiektywnej faktycz-
nosci [...]. Faktyczno$¢ swiata spolecznego zalezy od tego, jak jest rozumiany przez swoich
cztonkéw (Walsh, 1972 za: Szacki, 2006, s. 880).

Oznacza to tyle, ze $wiat spoleczny nie istnieje poza jednostka (out there).
W procesie jego poznawania, czyli postrzegania, wyjasniania i nadawania mu
znaczenia nastepuje jego eksternalizacja i obiektywizacja, ktéra odbywa sie za
pomocy jezyka.

Zakonczenie

Bogata literatura na temat starosSci i starzenia sie wskazywataby na to, ze
zjawiska te sa dos¢ dobrze rozpoznanie. Swiadczy¢ o tym moze nieprzebrana
liczba badan, raportéw i opracowan. Kiedy jednak weZmie sie pod uwage dwie
odmienne perspektywy poznawcze w badaniu staroéci — emic i etic’ — mozna

2 Pojecia te s3 skrotem dwéch terminéw lingwistycznych phomemic i phonetic odnoszacych sie
do dwoch réznych podejsé badawczych.
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dojs¢ do zgota odmiennych wnioskéw. Pierwszg, mozna odnies¢ do konstruk-
cjonizmu spotecznego, natomiast druga tgczy sie z tradycja sprzed przelomu
antypozytywistycznego i silnie zwigzana jest ze strukturalistycznie i funkcjona-
listycznie zorientowanymi szkotami nauk spolecznych. Emic to poszukiwanie
subiektywnej perspektywy badanego. Badanie tego typu pozwalajg na konstruo-
wanie kategorii badawczych tkwigcych w rzeczywistosci spotecznej badanych.
Wazne sg tutaj koncepcje potoczne, ktére sg wrazliwe na kontekst spofeczny,
a przez to majg charakter partykularny. W podejsciu tym wykorzystuje sie meto-
dologie badan jakos$ciowych, zaré6wno ta o charakterze eksplorujacym, gdzie
badacz wchodzi w bezposrednia interakcje z terenem badawczym, jak i czerpie
material do budowania teorii, a takze takich badaniach jakoSciowych, ktére
zorientowane sg na zrozumienie przekazow kultury (Kostera, 2015). Druga per-
spektywa poznawcza — etic, mocno osadzona jest w podejsciu postulujagcym
neutralno$¢ wobec wartosci, empiryzm, a takze uniwersalizm praw. Odnosi sie
do paradygmatu postpozytywistycznego wskazujacego na obiektywne istnienie
rzeczywisto$ci spotecznej. W badaniach nad staroscig i starzeniem sie wla-
$nie to podejscie jest najbardziej rozpowszechnione. Mozna moéwi¢ o nadre-
prezentacji badan iloSciowych w gerontologii spolecznej. Wykorzystuje sie tu
szerokie spektrum badan ankietowych i opracowan statystycznych. Sa one
niezwykle pomocne w ogolnej diagnozie zmian oraz proceséw, jakie zachodza
w spoteczenstwach. Do najwiekszych tego typu badan w Polsce, ktore mialy
charakter wielodyscyplinarny i zrealizowane zostaly na duzych reprezentatyw-
nych prébach, naleza te przeprowadzone w latach 1966-1978 przez zespot
Gospodarstwa Spolecznego Szkoly Gtéwnej Planowania i Statystyki w Warsza-
wie pod kierunkiem Jerzego Piotrowskiego (1975). W roku 2000 przeprowa-
dzone zostaly dwa duze projekty badawcze. Pierwszy przez Instytut Spraw
Publicznych (Halik, 2002) drugi, przez zesp6t Brunona Synaka (2002). Ostatnie
tak duze i wielozakresowe badania dotyczace starosci zrealizowane zostaly w ra-
mach projektu PolSenior pod kierunkiem Piotra Btedowskiego (Mosakowska,
Wiecek, Bledowski, 2012) oraz PolSenior2, ktérych wyniki zostang niebawem
opublikowane®.

Obiektywistyczny model poznania, ktéry ma charakter realistyczny i opar-
ty jest na kartezjanskiej dychotomii przedmiotowo-podmiotowej, realizowa-
ny jest takze w projektach indywidualnych. Staro$¢ stanowi tam obiektywna

? Obecnie trwaja prace nad monografia, ktéra najprawdopodobniej pojawi sie jeszcze w tym
roku. Czastkowe wyniki badan prezentowane byly podczas jednej z konferencji oraz na stronie
internetowej https:/polsenior2.gumed.edu.pl/45587.html
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rzeczywisto$¢, wobec ktorej jednostka ma zaja¢ stanowisko. Papierkiem lak-
musowym uwiarygodniajacym te teze moga by¢ wszystkie projekty badawcze
dotyczace postaw os6b wobec wlasnej starosci, w ktorych wybrano ilosciowa
strategie badan bezposrednio nawigzujacg do $wiatopogladu pozytywistyczne-
go. W projektach tych staro$¢ uzyskuje status przedmiotu (autonomicznego
bytu), z ktéorym jednostka (podmiot) ma sie oswoi¢ lub oceni¢ (bukomska,
Wachowska, 2008; Trempata, Zajac-Lamparska, 2007; Zielinska-Wieczkowska,
Kedziora-Kornatowska, 2009).

W badaniach nad staroscig i starzeniem sie czesto sg takze wykorzysty-
wane procedury mieszane. Do ich popularnosci przyczynily sie wypowiedzi
wskazujgce na to, ze badania jakosciowe sg uzupelnieniem badz alternatywa
badan ilosciowych (Halicka, 2004, s. 42) lub wrecz podaje sie bezposrednie re-
komendacje, ze najlepszg strategia badawcza jest wywiad ilosciowo-jakosciowy,
ktéry uwazany jest jako zoptymalizowane narzedzie do badania ludzi starych
(Czekanowski, 2012, s. 115). Pomija sie tutaj ontologiczno-epistemologiczne
réznice miedzy paradygmatem postpozytywistycznym i konstrukcjonistycznym,
wskazujgc tym samym praktyke badawcza jako Zrédito metodologicznych upra-
womocnien dla badan mieszanych (Malewski, 2012). Ich wybér uzasadniany jest
checig uzyskania spojnej perspektywy prowadzonych analiz (Szarota, 2010).
Zazwyczaj w podejsciu hybrydowym punktem wyjscia sg badania iloSciowe
(Halicka, 2004), kontynuowane poézniej jako badania jako$ciowe. Za metode
wybiera sie m.in. studium przypadku (Pikuta, 2015), a takze zalozenia etnogra-
ficznych badan terenowych (Krzyzowski i in., 2014).

Polscy badacze rzadko uzywajg w swoich projektach jedynie podejscia ja-
ko$ciowego, cho¢ ostatnio da sie zauwazy¢ w tym zakresie zmiany. Szczegdlnie
jest to widoczne w badaniach antropologiczno-historycznych (Kalniuk, 2014)
i etnograficznych, gdzie prowadzone s3 intensywne badania terenowe (Lehr,
2007). Akcentuje sie w nich aspekty zwigzane z kulturowym wymiarem starosci,
z tradycja ludowa, obrzedami, a takze aspektami psychospotecznymi. Mozna
takze spotkac jakosciowe studium przypadku (Halicki, 2010; Konieczna, 2016).

Wykorzystanie paradygmatu konstrukcjonizmu spotecznego w badaniach
nad staroScig i starzeniem sie moze przyczyni¢ sie do ozywienia dyskusji nad
rozpowszechnionymi w psychologii, andragogice, pedagogice czy gerontologii
spotecznej réznych periodyzacji zycia cztowieka, wskazujacych na staros¢ jako
kolejny, specyficzny etap rozwoju cztowieka, w ktérym jednostka powinna rea-
lizowac przypisane zadania rozwojowe. Na nowo stawia pytania o to: Czym jest
staro$¢ (indywidualnie i spotecznie)? Jak bardzo ta kategoria jest analitycznie
uzyteczna? Czy jest w ogoble potrzebna? Jakie wartos$ci indywidualne i spofeczne
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ksztaltujg ten etap zycia cziowieka i ktoére z nich sg pozadane? S3 to pytania
m.in. o style zycia, wzorce kulturowe, a takze o narracje i dominujgce dyskursy
(np. obecnie mamy do czynienia z forsowaniem aktywnego i zdrowego starzenia
sie a jeszcze nie tak dawno wskazywano na potrzebe wycofania sie starszych
jednostek z aktywnego zycia spotecznego). Sg to takze pytania o funkcjonujgce
w spoleczenstwie metafory i obrazy staroSci, strukturyzujace myslenie na te-
mat senioré6w. Nie bez wplywu pozostaja one na tych, ktérzy prowadza badania
gerontologiczne. Paradygmat konstrukcjonizmu spotecznego zwraca tez uwage
na to, jak jezyk i uzywane pojecia ksztattuja pole gerontologii spolecznej,
a przez to jak naukowcy konceptualizujg i problematyzuja zjawisko starosci.
Ktoére z przypisywanych znaczen sg uprzywilejowane a ktére postponowane.
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zeszyty Rozki Sternkacowny. Podpisujaca sie wlasnie w ten sposdb autorka, be-
dzie okreslana w artykule z uzyciem podstawowych form jej imienia i nazwiska,
czyli jako Réza Sternkac.

Termin pedagogia jest tu rozumiany szerzej niz tylko jako obszar pedago-
gicznej praktyki. Najbardziej adekwatne do analizy Korczakowskiej pedagogii
wydaje sie okreslenie Basila Bernsteina:

Pedagogia jest stalym procesem, przez ktoéry jednostka przyswaja sobie nowe formy lub
rozwija dotychczas istniejgce formy postepowania, wiedzy i umiejetnos$ci oraz kryteria ich
oceny od kogo$ (lub czegos$), kogo (co) uznaje za stosownego ich dostarczyciela (Bernstein,
2000 za: Jaworska-Witkowska, Kwiecinski, 2011, s. 29).

Zapiski Rozy Sternkac odzwierciedlajg ten proces w konkretnej rzeczy-
wistosci historycznej Domu Sierot, przy czym obecnos$¢ samego Korczaka jest
w tych notatkach z jednej strony marginalna (nie pojawia sie on jako bohater
zdarzen), a z drugiej strony zasadnicza, poniewaz Bernsteinowskim ,dostar-
czycielem” jest tu wlasnie kontakt z tekstami i ideami Korczaka oraz rzeczy-
wisto$cig Domu Sierot, stworzonego przez niego i przez Stefanie Wilczynska.

To wlasnie ona byla najwazniejszg osobg dla Rézy Sternkac, ktéra jako
dziewietnastolatka rozpoczela wspétprace z Domem Sierot. Tam od 1933 do
1934 r. wraz z gronem innych mtodych ludzi petnita obowigzki wychowawczyni
w ramach tzw. Bursy Domu Sierot. Kazdy z tzw. bursistow mial m.in. obowia-
zek prowadzenia dokumentacji w formie swoistego dziennika, w ktérym odno-
towywane byly zarowno zdarzenia, pytania, jak tez refleksje, a czesto réwniez
emocje i watpliwosci. Poszczegdlne zeszyty petnity dodatkowo funkcje nosnika
dialogu, poniewaz byly czytane i komentowane przez Janusza Korczaka lub — jak
w przypadku zapiskéw Sternkac — przez Stefanie Wilczynska.

Niektére z tych dokumentéw przetrwaly do dzi§ (zob. Wojnowska, 2008,
s. 255), ale w literaturze korczakowskiej sg wykorzystywane w niewielkim stopniu.

Charakterystyka Zrédla

Zapiski Sternkac nie byly dotad przedmiotem uwagi badaczy. W literatu-
rze przedmiotu sg zaledwie kilkakrotnie wzmiankowane (zob. Dror, 1998, s. 293;
Wojnowska, 2008, s. 255; Merzan, 1987, s. 98-99). Dla $cisto$ci nalezy wskaza¢
pewna niejasnos¢ zwigzang z tekstem Idy Merzan. W swojej ksigzce powoluje
sie na artykut J6zefa Arnona Wychowawca wychowawcow, w ktérym zawart cytaty
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z zeszytébw Sternkac, wtoérnie zacytowane przez Merzan (tamze). Fragmenty
tego artykutu ukazaly sie w jezyku polskim (zob. Arnon, 1989, s. 179-184), wia-
$nie w tlumaczeniu Idy Merzan, ale nie ma tam wzmiankowanych cytatow.
Najprawdopodobniej zostaly one pominiete przy tlumaczeniu z hebrajskiego
oryginatu (zob. Arnon, 1978).

Zapiski Rozy licza dziewie¢ zeszytéow po 32 strony kazdy, spisanych w la-
tach 1933-1934, odrecznie, w jezyku polskim. Notatki Sternkac dokonane sa
ciemnym atramentem (w jednym miejscu wyjatkowo oléwkiem), natomiast
Wilczyhska postugiwala sie czerwonym atramentem. Zeszyty numerowane s
od pierwszego do jedenastego, brakuje zeszytow pigtego i dziesigtego. Znaj-
dujg sie one w zasobie archiwalnym kibucu Ghetto Fighters’ House (Lohamei
ha-Geta’ot), w formie skanéw sa dostepne online (zob. Sternkac, 1933-1934).
Zeszyty zeskanowano w dziesieciu osobnych plikach w formacie PDF. Na jedna
strone pliku przypada jedna lub czes$ciej dwie strony zeszytu. Poniewaz zZrédio
nie zostalo w zaden spos6b opracowane, nie istnieje m.in. jego transkrypcja
(z wyjatkiem cytatéw przywotanych w: Merzan, 1987, s. 99), jest ono w artyku-
le cytowane nastepujaco: po nazwisku i dacie rocznej dokonania wpisu naste-
puje numer pliku (nietozsamy z numerem zeszytu), potem numer strony oraz
oznaczenie literowe a lub b, jesli dotyczy to odpowiednio pierwszej lub drugiej
strony zeszytu na tej samej stronie pliku (np. Sternkac, 1933, s. 1, 7b).

Réza Sternkac

O Roézy Sternkac zachowalo sie niewiele informacji, znaczng cze$¢ z nich
znamy wylacznie dzieki niej samej, poniewaz zawarla je w swoich zapiskach.
Urodzona w Lodzi 16 marca 1914 r., miata troje rodzenstwa: brata Mojzesza
(ur. 1909 r.) i siostre Dore/Dwore — w Polsce uzywata tej drugiej formy imienia
(ur. 1911 r.) oraz Bronistawe (ur. 1916 r.) (zob. Spis ludnosci Lodzi)'. Pisownia
nazwiska nie jest jednolita: w powyzszych aktach wyraznie wystepuje ,,Sternkac”,
tak rowniez podpisywata sie R6za. Z kolei jej siostra uzywata formy ,,Szternkac”;
takiej samej uzywaly nieliczne osoby piszace o R6zy (zob. Merzan, 1987, s. 98).

W 1932 r. R6za Sternkac zdata egzamin maturalny jako uczennica Gim-
nazjum im. E. Orzeszkowej w Lodzi (zob. Matury, 1932, s. 4). Prace w Bursie
Domu Sierot rozpoczeta prawdopodobnie w koncu sierpnia lub we wrzesniu

' Za udostepnienie tego zrédta bardzo dziekuje Magdalenie Pezinskiej z Muzeum Warszawy,

z Osrodka Dokumentacji i Badan Korczakianum.
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1933 r. Byla studentkg Studium Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego.
Jej wykladowcami byli Stefan Baley i Bogdan Nawroczynski (Sternkac, 1933, s. 9,
11b). W roku 1935 Roéza Sternkac zmarta, z nieznanych nam dotad przyczyn.
Zostala pochowana najprawdopodobniej na cmentarzu zydowskim w Lodzi.

Po $mierci R6zy odestano przebywajacej wowczas w Palestynie siostrze
Dworze jej rzeczy, w tym m.in. zeszyty bursistki (Merzan, 1987, s. 98). W ba-
zie danych Ghetto Fighters’ House widnieje z kolei Dvora Frishman jako oso-
ba, ktéra przekazata zeszyty Rozy Sternkac do zasobu archiwum (zob. Sternkac,
1933-1934). Nalezy wiec przypuszczac, ze nazwisko Frishman bytlo wéwczas
aktualnym nazwiskiem Dwory Sternkac.

Bursa Domu Sierot

Temat ten nie doczekal sie dotad naukowego opracowania, a najpelniej-
szy opis historii i dziatania Bursy Domu Sierot pozostawifa byta bursistka Ida
Merzan (Merzan, 1987, s. 67-107).

Bursa Domu Sierot funkcjonowata w latach 1923-1937. Poczatkowo mia-
ta umozliwia¢ przediluzenie pobytu w Domu Sierot niektérym wychowankom,
ktérzy ukonczyli 14 lat i w zwiazku z tym byli obowiazani opusci¢ instytucje.
Pézniej, w ciggu kilkunastu lat zmieniala swdj charakter. Stata sie instytucja
o charakterze formacyjnym, przygotowujaca do pracy przyszlych wychowaw-
cow i wychowawczynie, niezaleznie od tego, czy byli wychowankami Domu
Sierot. Mlodzi ludzie, od $wiezych maturzystéow (jak R6za Sternkac) po dwu-
dziestokilkulatkow, zobowigzywali sie do pracy w wymiarze trzech lub czterech
godzin dziennie na rzecz Domu Sierot, za co nie otrzymywali wprawdzie wy-
nagrodzenia, ale mogli w Domu mieszkac¢ i spozywac¢ posilki.

Korczakowska pedagogia w Domu Sierot. Podazajac za Korczakiem

Przyktady Korczakowskiej pedagogii, ktore tu przywotam, to zaledwie kilka
wybranych spos$réd wielu, ktére mozna znalez¢ w zeszytach Sternkac.

Przykiad pierwszy najwyrazniej w calych zapiskach wskazuje, ze wsrod
watpliwo$ci towarzyszacych stawianiu swoich pierwszych krokéow w roli wy-
chowawczyni, Sternkac siegata po wskazowki zawarte w ksigzkach Korczaka.
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Pod datg 13 listopada 1933 r. autorka zeszytow odnotowatla trudng dla sie-
bie sytuacje. Zastepowala wiasnie kolezanke w opiece nad garstka dzieci ba-
wiacych sie w sali rekreacyjnej, gdy nagle:

[...] przyszio kilku starszych chiopcoéw, ustawili krzesta i skakali przez nie. Przez 4. Taki
skok wymaga wielkiej odwagi. Skakali: Natek z wynikiem dodatnim, Szlamek probowat, ale mu
nie szlo. Uwzial sie. Zaniepokoilo mnie to, balam sie wypadku, ale przerwac nie mogtam. [...]
Zaryzykowatam wiec — stanetam tylko obok — na strazy. Pozwolitam Natkowi kilka razy przesko-
czy¢, Szlamek pare razy sprobowat i trzeba byto powiedzie¢: dosy¢ (Sternkac, 1933, s. 1, 7a).

Jak wida¢ wychowawczyni postawita szacunek dla inicjatywy dzieci wyzej
od wilasnego komfortu psychicznego. PowsSciagnela odruch przerwania zabawy
i wystawita sie $wiadomie na odczuwanie zwigzanego z nig niepokoju, nie
dlatego, ze nie chciala, ale wrecz — jak pisze — ze nie mogta. Dlaczego? Podata
nastepujgce wyjasnienie:

W pierwszej chwili, kiedy ujrzalam te ,szalone” skoki b. sie przestraszylam i zakiopo-
talam. Wahatam sie. Podobaly mi sie. Zaryzykowalam ewentualny wypadek. Utwierdzito mnie
w tem zdanie p. Doktora w tej sprawie, wypowiedziane zdaje sie w ,Jak kocha¢ dziecko”,
ze wychowawca, ktoéry dla wiasnego bezpieczenstwa czy wygody nie ryzykuje, jest tyranem
dla dzieci. Taka, zdaje sie, byta mysl tego sadu (tamze, s. 7b).

Parafraza Sternkac jest tak trafna, ze umozliwia natychmiastowe zlokalizo-
wanie przywolywanego cytatu:

Im mizerniejszy poziom duchowy, bezbarwniejsze moralne oblicze, wieksza troska
o wlasny spokéj i wygode, tym wiecej nakazow i zakazéw, dyktowanych pozorng troska o do-
bro dzieci. Wychowawca, ktory nie chce mie¢ przykrych niespodzianek, nie chce ponosié
odpowiedzialnosci za to, co sie sta¢ moze — jest tyranem dzieci (Korczak, 2013a, s. 27).

Znajac juz teksty, przeSledZmy raz jeszcze zachowanie wychowawczyni.
Zastepujac kolezanke, a wiec w nie swojej roli i w nie do konca rozpoznanym
miejscu, zaskoczona nieoczekiwanym obrotem spraw, w sytuacji wejscia do
prawie pustej sali chtopcoéw, ktérzy rozpoczynaja potencjalnie niebezpieczng
zabawe, podejmuje decyzje, by tej zabawy nie przerywa¢. Podaza ona tutaj za
wskazowkami Korczaka na temat pozadanej z jego punktu widzenia reakcji
wychowawcy w podobnej sytuacji. Prébuje jednak zastosowac je w konkretnej,
niepowtarzalnej sytuacji, na wilasne ryzyko, a zatem wykracza poza bezpieczne
odtwarzanie jakiej$ praktyki, wkracza w jej tworzenie — niejako internalizuje
ten element we wiasnym doswiadczeniu.
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Dodatkowo Sternkac nie porusza sie tylko miedzy biegunami ,zezwala¢”
i ,zabrania¢”. Blyskawicznie improwizuje zabawe, ktéra ma zastapi¢ te po-
tencjalnie niebezpieczng, a jednoczesnie réwniez zawiera elementy ruchu i ry-
walizagcji, czyli skakanie przez sznur:

Kazatam wiec odstawic krzesla, ale natychmiast wzietam sznur, zeby skakali nadal. Trzeba
byto zaja¢ ich czem$ innem. Skakali wprawdzie przez sznur, ale powracali mysla do krzeset
i ciagle mie nudzili. Nie pozwolitam wiecej, bo bylo juz przy sznurze wiele dzieci, bytam sama
na sali i nie mogfam sobie pozwoli¢ na czuwanie nad skokami (Sternkac, 1933, s. 1, 7a).

Podsumowujac, R6za Sternkac z pelng Swiadomoscia swoich emocji, od-
wolujac sie zaréwno do wartosci (,nie by¢ tyranem dla dziecka”), wiedzy i po-
mystowosci (zastapi¢ jedng zabawe inng) oraz kompetencji (stawianie granic
i ich egzekwowanie) dotozyta w trudnej dla siebie sytuacji wszelkich staran, by
na pierwszym miejscu postawi¢ prawa dziecka. Sposrdéd nich jedno nalezy wy-
raznie wskaza¢, a mianowicie swoiscie pojmowane prawo dziecka do $mierci.
Korczak pisze: ,W obawie, by Smier¢ nie wydarfa dziecka, wydzieramy dziec-
ko zyciu, nie chcac by umarto, nie pozwalamy zy¢” (Korczak, 2012, s. 60).
Wprawdzie Sternkac nie powoluje sie na nie bezposrednio, ale bardzo blisko
brzmiace stowa poprzedzaja mysli Korczaka o wychowawcy jako tyranie, kto-
re bursistka zanotowatla. Jest to propozycja Korczaka myslenia o dwoch ty-
pach opieki nad dzie¢mi: bycia dozorca lub wychowawca. Dozorca dba tylko
o wlasng wygode, tlumaczac to dobrem dzieci; wychowawca podejmuje ryzyko,
Swiadomy, ze dziecku:

[-..] grozi [...] zawsze ztamanie reki lub zwichniecie nogi, ale pamieta, ze liczne sa wy-
padki, gdy dziecko omal nie postradato oka, ledwo nie wypadio z okna, silnie stlukio i mogto
ztamac noge, podczas gdy rzeczywiste nieszczescia sg stosunkowo rzadkie, a co wazniejsze —
zabezpieczy¢ przed nimi nie mozna (Korczak, 2013a, s. 26-27).

Nie oceniajac postepowania Sternkac, Wilczynska odwotuje sie nie do pe-
dagogicznych pryncypiéw, ale do panujacych w instytucji zasad: ,Pani mogta nie
wiedzie¢, ale oni doskonale wiedza, ze skakanie przez krzesfa jest surowo za-
bronione” (Sternkac, 1933, s. 1, 7a-b).

Czy to przekresla wysitki mtodej wychowawczyni? Wydaje sie, ze wprost
przeciwnie. Wilczynska zdaje sie aprobowac sposob, w jaki bursistka poradzi-
la sobie z sytuacja. Wskazuje jedynie, ze w tym przypadku moze oszczedzac
swojga energie, poniewaz panujgce zasady wyraznie méwia, co trzeba robic. Bar-
dzo charakterystyczna dla klimatu Domu Sierot jest kontynuacja jej wpisu,
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w ktérej podpowiada Rézy, co powinna zrobi¢ nastepnym razem, gdy zabrak-
nie jej pewnosci: ,W watpliwych wypadkach trzeba zapytac¢ jakiego$ Szymka,
Chaimka: «a czy to dozwolone?»” (tamze, s. 7b).

Wyjsciem z sytuacji stwarzanej przez jedne dzieci z Domu Sierot moze by¢
odwolanie sie do madrosci innych dzieci z Domu Sierot, co bardzo wspoéigra
z Korczakowskim postulatem wzajemnego wychowywania sie dzieci i wycho-

wawcow.

Uzycie przemocy

Po prawie dziewieciomiesiecznym pobycie w Domu Sierot, 30 maja 1934 r.,
Sternkac drobiazgowo odnotowala wydarzenie, do ktérego bedzie jeszcze po-
tem wracac, analizowac je i poddawac refleksji z r6znych stron.

Sytuacja miala miejsce w czasie Wielkanocy.

Sprawowata woéwczas opieke nad dziewczeca sypialnig. Wieczorem dziewczyna o imie-
niu Surka zaczela sie: ,kreci¢ po sypialni, przeszto 1/2 godz. stata t6zko, zaczepiala Renie, bata-
ganita z Chajcia, spacerowata po sypialni, klepiagc sie po udach i.t.p. — wybuchata glosnym
$Smiechem”, nie reagujgc na zadne napomnienia (Sternkac, 1934, s. 6, 14a).

Podobnie jak w juz tu cytowanych fragmentach swoich zapiskow Sternkac
byta w stanie nazwac¢ emocje, ktore jej wowczas towarzyszyly. Tym razem jed-
nak data im upust w postaci, ktéra — jak mogloby sie wydawa¢ — nie powinna
by¢ akceptowalna w Domu Sierot:

[...] po prostu mnie wsciekata [podkr. R.S.] [...] chcialam Surke koniecznie zgnebi¢ i szu-
katam okazji i sposobu do wyladowania mojej calej, nagromadzonej, bezsilnej ztosci: kiedy
przesziam obok jej t6zka, niby mnie «klepneta» (tak po przyjacielsku — z u§miechem) — ztapatam
jej reke i mocno uderzylam (mnie wiecej zabolalo niz ja) (tamze: 14b).

Deklaratywnie zadne formy przemocy nie byly w Domu Sierot dopuszczal-
ne. W kodeksie sagdu kolezenskiego, obowigzujacego w Domu Sierot, znajduje
sie znamienne zdanie: ,Paragraf osiemset glosi: «<Sad nie pomaga». Moze po-
moglyby kary, ktérych uzywano dawniej w zaktadach wychowawczych, ale u nas
ich nie ma” (Korczak, 2013b, s. 180).

W zasadzie kazda forme przekraczania dozwolonych granic powinny w Do-
mu Sierot regulowac wtasnie takie instytucje, jak wspomniany sad kolezenski.
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W praktyce tak jednak nie bytlo. Wychowawcy dysponowali pewnym, niewiel-
kim wprawdzie, zestawem metod, przypominajacych pozornie metody rodem
z instytucji opresyjnych. Bylo to m.in.: prawo do ,dania tapy”, czyli jednokrot-
nego uderzenia dziecka w reke, wyrzucenia z klasy oraz posadzenia ,,na drabin-
ke”, czyli odpowiednik stania w kacie. Czy to zadaje kltam wizji Domu Sierot
jako instytucji wolnej od przemocy? W Scislym sensie tak, poniewaz, jak wi-
da¢, stosowanie przemocy zdarzalo sie nawet tam. Jednak, co bardzo charak-
terystyczne, nawet te metody zostaly wplecione w system prawny placowki.
Wychowawcy po zastosowaniu tych metod musieli wpisa¢ sie na tzw. liste
uchybien. Stanowilo to jasny sygnat dla nich, jak tez dla dzieci, ze sieganie po
przemoc jest wyrazem bezradnosSci, ze nie zamyka sie w Domu Sierot oczu
na istnienie tego zjawiska, ale sie go nie akceptuje jako formy rozwigzywania
konfliktéw, poniewaz do tego stuza instytucje sagdowe. Nie inaczej postepuje
Sternkac w omawianej sytuacji:

Chciatam zaznaczy¢, ze to bylo ,,po tapach” i powiedziatam glos$no: ,tak, Surka, taka duza
dziewczyna, taka duza — dostalta po tapach!”. [...] Powiedziatam (to juz z premedytacja): ,jestes
bezczelna smarkula! Lez i nie gadaj! Poméwimy na zeznaniu! (Sternkac, 1934, s. 6, 14b).

Dzieci mialy pelng wiedze i jasno$¢ co do procedury stosowanej w takich
przypadkach: ,Nestka: «p. R6zka ma prawo dac po tapach, tylko sie zapisze na
uchybienie»” (tamze, s. 7, 2b).

Jak ocenia¢ ewidentna jednak dopuszczalno$¢ uzywania przemocy w Do-
mu Sierot? Wydaje sie, ze nie sposéb abstrahowac¢ tutaj od kontekstu spotecz-
nego. Przyzwolenie na przemoc w okresie miedzywojennym bylo ogromne,
o czym niejednokrotnie wypowiadat sie Korczak:

Niestety, w warunkach dzisiejszych zaden paragraf kodeksu nie ostoni dziecko przed
brutalng przemocg dorostych. Bija rodzice, pracodawcy, wychowawcy, nauczyciele, ksieza
i mefamedzi. Bite i poniewierane s3 dzieci przez pokolenie dojrzale, niestety mioda gene-
racje wychowawcow i przez mlodziez. Kto silniejszy, ma stusznos$¢. Pies¢ reguluje porachunki
(Korczak, 1928, s. 4).

Dlaczego zatem sam przyzwalal na, drobne wprawdzie, ale jednak akty
przemocy w Domu Sierot? Odpowiedzi nalezy szuka¢ w pragmatycznym po-
dejsciu Korczaka do rozwigzywania problemoéow. W Pedagogice zartobliwej z jed-
nej strony deklaruje sie jako zdecydowany przeciwnik przemocy, ale z drugiej
daje wyraz swojej bezradnos$ci wobec zjawiska bojek miedzy dzie¢mi (zob.
Korczak, 1939, s. 20-22; 31-38). Zezwala wiec na nie w przekonaniu, ze pryn-
cypialne zabranianie zachowan nieuniknionych spowoduje nie ich zanikanie,
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tylko zej$cie z nimi do swoistego podziemia, a przez to utrate jakiejkolwiek nad
nimi kontroli.

Relacja Sternkac, dotyczaca wspominanej sytuacji z Surka, potwierdza to
rozumowanie:

Jesli chodzi o moje przezycia, to wcale zadnej litosci, zadnych wyrzutéw nie odczuwam
(jak to sobie wyobrazatam stan wewnetrzny po pierwszem daniu po lapach). Tylko zlo$¢,
wsciekfos¢ na Surke [...]. Chciatam jg mocno zbi¢ [podkr. R.S.], Zeby ja bolato. Gdyby to byto
w domu, jakas siostra — oberwataby porzadnie, nie panowatabym nad soba. Jestem jednak
zadowolona, ze potrafitam opanowac siebie i sytuacje gdyz bytam porzadnie [podkr. R.S.] zde-
nerwowana i wsciekta — pierwszy raz w tym roku (Sternkac, 1934, s. 6, 15a-b).

Nasuwa sie paradoksalny wniosek, ze wobec spotecznych uwarunkowan,
w ktoérych dziatal Dom Sierot, usankcjonowanie niewielkich aktéw przemo-
cy w istocie ograniczalo jej skale w placowce. W pewien sposéb kanalizowa-
to wyniesione skadinad skrypty uzycia przemocy (,,Gdyby to bylo w domu |[...]
oberwalaby porzadnie”), sprowadzajac jg do absolutnego minimum, widzianego
dodatkowo jako uchybienie, zachowanie niewlasciwe. Jak pisze Sternkac, ,da-
ta po tapach” pierwszy raz po dziewieciomiesiecznym pobycie w Domu Sierot,
co daje wyobrazenie na temat czestotliwo$ci uzywania tej metody.

Konieczne wydaje sie odniesienie do teraZniejszo$ci. Powyzszy wywdd
w zadnym razie nie moze by¢ rozumiany jako zacheta do wspoélczesnego sto-
sowania podobnych praktyk. Zmienifa sie diametralnie sytuacja prawna, jak tez
Swiadomos$¢ spofeczna szkodliwos$ci uzywania przemocy wobec dzieci i do-
roslych. Przyzwolenie na jej stosowanie jest na o wiele nizszym poziomie, cho¢
wcigz nie jest to poziom satysfakcjonujacy. Rozwazania powyzsze dotycza wy-
lacznie tej sytuacji, zaistnialej w konkretnych realiach historycznych i pozostaja
zasadne tylko dla nich.

Autorefleksja

Zachecanie wychowawcow do refleksji nad wtasnymi poczynaniami, ale
tez nad ptyngcymi z nich wnioskami, byto dla Korczaka jedng z podstaw jego
praktyki pisarskiej i nauczycielskiej. Przekonywatl o koniecznosci wgladu w sie-
bie: ,,Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci pozna¢. Zdaj sobie sprawe z tego, do
czego sam jeste$ zdolny, zanim dzieciom poczniesz wykresla¢ zakres ich praw
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i obowigzkoéw” (Korczak, 2013a, s. 20). O wlasnych praktykach autorefleksyjnych
pisal za$ tak:

Dzieki teorii wiem, dzieki praktyce czuje. Teoria wzbogaca intelekt, praktyka zabarwia
uczucie, trenuje wole. Wiem — nie znaczy: dzialam w mysl tego, co wiem. Cudze poglady obcych
ludzi muszg sie przelama¢ we wiasnym, zywym ja [podkr. moje — W.L.]. Z teoretycznych zato-

zen snuje nie bez wyboru. [...] W wyniku mam wtasng $wiadomg czy nieSwiadomg teorie, ktéra
kieruje dzialaniem. Wiele, jesli co$, czastka teorii zachowa we mnie swoj byt, racje stanu, do
pewnego stopnia wplynela, poniekad oddzialata (Korczak, 2017, s. 87).

Zapiski Sternkac sa dowodem, ze za sprawg doswiadczenia nabywanego
w Domu Sierot przejela ona, jak tez przynajmniej cze$¢ bursistow, taki wia-
snie model pracy wychowawczej, oparty na wielopoziomowej autorefleksji,
dotyczacej nie tylko wlasnego postepowania, ale tez swoich etycznych pryn-
cypiow oraz instytucji, w ktérej zyli i pracowali. Oto kilka przyktadéw takich
autorefleksyjnych praktyk Sternkac.

Pod datg 14 pazdziernika 1934 r. znajduje sie bardzo znamienny wpis.
Sternkac pomogla pani z Domu Sierot w Piotrkowie, ktora przyszta z niezapo-
wiedziang wizyta i chciata ,poznaé system Korczaka”. Oprocz innych porusza-
nych kwestii bursistka opowiadata o liscie kar doraznych: ,ttumacze: wyrzucenie
dziecka z klasy, uderzenie po fapach i.t.p. uwazamy za uzycie przemocy i zapi-
sujemy sobie za to uchybienie”. Wywotato to u stuchaczki ,zdziwienie szeroka
demokracja” i dato impuls Sternkac do bardzo ciekawej refleksji. Kary dorazne,
jak pisze, staly sie:

[...] srodkiem stosowanym prawnie, a notuje sie dla kontroli, ewidengji. [...] Ja to jed-
nakze odczuwam jako uzycie przemocy, niedemokratyczne postepowanie, pewnego rodzaju
kompromis i kompromitacje i unikam stosowania srodkéw doraznych (Sternkac, 1934, s. 10,
6b-7a).

Takie stowa nie padly kilka miesiecy wczes$niej, podczas omawianej powy-
zej trudnej sytuacji z Surka, ktorej Sternkac ,data po fapach”. Gdyby zatozy¢, ze
wychowawczyni juz wéwczas, w maju 1934 r., uwazala niestosowanie prze-
mocy za swoéj wiasny imperatyw moralny, databy temu wyraz. Czyni to jednak
dopiero po pét roku, jakby ten czas byt jej potrzebny, by (tak jak wiele innych
aspektéw funkcjonowania Domu Sierot) réwniez i przekonanie o odrzuceniu
przemocy jako srodka wychowawczego zostalo przez wychowawczynie wyraz-
nie uwewnetrznione.



76 WO]JCIECH LASOTA

Inna refleksja dotyczgca przemocowych praktyk, ktére moga by¢ stosowa-
ne w pracy wychowawczej, pojawia sie przy okazji omawiania tzw. ksigzeczek
rehabilitacji, stuzacych dzieciom, ktére chca poprawi¢ swoje zachowanie:

[...] zapisanie jednej uwagi, zagrozenie notatka w zeszycie rehabilitacyjnym — przywra-
cajg do porzadku. Nie chcialabym jednak uzywac tej broni jako $rodka wychowawczego. |...]
Bo co innego zapisywac od czasu do czasu w zeszycie uwagi na temat zachowania w formie
sprawozdania [tu dopisek Wilczynskiej: O to wtasnie chodzi], a co innego wypomina¢, stra-
szy¢. To musi b. meczy¢, drazni¢, czyni¢ rehabilitacje ciezka. W ten sposéb mozna dziecku
w ogole zatru¢ zycie (Sternkac 1934, s. 10, 8b—9a).

Od wtasnej deklaracji i wyrazenia opinii na temat konkretnej metody w ko-
lejnym zdaniu bursistka przechodzi do sadu bardzo ogélnego, uniwersalnego:

I dlatego, chociaz mamy tu do czynienia z systemem gwarantujacym dzieciom szero-
kie prawa i wolno$¢, to jednak duzo jest w tem wszystkiem miejsca na ,indywidualno$¢”
wychowawcy, ktory — niekontrolowany a niebardzo wewnetrznie uczciwy, moze w granicach
prawnych dziecko nawet uciska¢ i meczy¢ (tamze, s. 9a).

Refleksje Sternkac wykraczaja tutaj poza namyst nad jej wilasng dziatal-
noscig wychowawcza. Zwraca uwage na sposob funkcjonowania pewnego syste-
mu, w ktéorym sie znajduje, dostrzega potencjalne niebezpieczenstwa, ktére
zresztg odnoszg sie nie tylko do rzeczywistosci Domu Sierot.

Konkluzje

Pracujacy z Korczakiem, Wilczynska i Falska wychowawcy (by¢é moze row-
niez niektérzy wychowankowie i wychowanki) przeszli swoisty trening w two-
rzeniu wlasnych sprzezen zwrotnych miedzy praktyka a teorig, zgodnie
z podejs$ciem Korczaka:

Wychowawca powiada: ,,M4j system postepowania, méj poglad”. Chocby miat ubo-
gie teoretyczne przygotowanie i niewielkg liczbe lat pracy poza sobg, ma prawo tak moéwic.
Ale niech dowiedzie, ze ten system czy poglad podpowiedzialo mu doswiadczenie pracy
w takich warunkach na takim terenie, z takim materialem dzieci. Niech usprawiedliwi swe
stanowisko, przytoczy przyktady (Korczak, 2013, s. 91).

Doktadnie do tego wskazania stosowala sie Sternkac, czego dowody znaj-
dziemy w jej zapiskach.
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Mozna w zwiazku z tym zaryzykowac twierdzenie, ze elementem Korcza-
kowskiej pedagogii bylo uczenie wychowawcoéw, jak tworzy¢ ,pedagogie
wlasne”. Wplyw jego, Wilczynskiej i Falskiej polegat bowiem nie tylko na dostar-
czeniu wiedzy lub treningu umiejetnosci, ale przede wszystkim na wspieraniu
ksztaltowania samodzielnej postawy wobec siebie, relacji z dzie¢mi i zwigzanych
z tym wyzwan. W kontekscie rozwazan zawartych w artykule mozna wiec nie
tylko do Janusza Korczaka odnieS¢ zdanie: ,swoim mySleniem i dzialaniem
urzeczywistnial on autorska pedagogie, rozumiang jako sztuka konstruowania
wlasnych dziatan pedagogicznych, jako okreslona praktyka wychowawcza”
(Wrébel, 2018, s. 29).
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Summary

SUPPORTING PSYCHOSOCIAL DEVELOPMENT OF A PUPIL — A PROPOSAL OF A NEW MODEL OF
A PSYCHOLOGICAL AND PEDAGOGICAL COUNSELLING CENTRE*

Psychological and pedagogical counselling is a multidimensional activity that is permanently
inscribed in the school environment. The main goal of counselling in schools is to recognise
educational, emotional and social needs of adolescents as well as to offer them support in
solving problems and contribute to a perfect realisation of harmony in their development.

Changes in pupils’ characteristics, emerging technologies, and paradigm shifts in the
disciplines themselves predict unique opportunities and challenges for the future.

In this paper | aim to present the activity of the psycho-pedagogical centres in a new
perspective which is much more efficient and explicitly includes counselling actions and
psychological support for pupils, their parents and teachers. The model under discussion
brings many benefits in the field of counselling activity within the school at different levels.
Therefore, it contributes to a higher level of effectiveness of psycho-pedagogical activities.
The relations with the families and teachers are an important element of the presented
counselling activity. The family’s involvement in school life is achieved through participation
in parents’ meetings, lectures, main teaching classes or in any other activity from or outside
the curriculum. In intervention situations a specialist’s role is to guide the parents with the
aim of modelling their children’s behaviour. The groups of specialists are not only permanently
attentive to pupils’ needs but their emotional, social and behavioural problems as well. The
specialist has a double role in the school environment: a preventive and an intervention role
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in order to deal with the above mentioned situations and difficulties. The presented article
also includes an example of such a model in one of the schools.

Keywords: psychological and pedagogical support, pupils’ psychosocial development, model of
action, pedagogical innovation

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Poradnictwo psychologiczno-pedagogiczne jest profesjonalna pomoca
i wsparciem dla uczniéw oraz ich rodzicow w zakresie zaspokajania potrzeb,
realizowania zadan rozwojowych jak réwniez doskonalenia okreslonych umie-
jetnosci, w tym kompetencji spotecznych. W polskim systemie o$wiaty zapew-
nienie uczniom oraz ich rodzicom dostepu do poradnictwa tego typu jest
powszechne, a korzystanie z niej dobrowolne. Pomoc psychologiczno-peda-
gogiczna jest bardzo waznym elementem dzialania kazdej szkoly, a za jej
planowanie, realizacje i organizacje odpowiada dyrektor danej placéwki. Ramy
prawne tej dzialalnosci wyznacza aktualne Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placowkach. Zmieniajace
sie na przestrzeni lat 2010-2017 modele wspierania uczniow oraz ich rodzi-
cow proponowane przez MEN zmierzaly do tego, aby pomoc psychologiczno-
-pedagogiczna byta udzielana uczniom jak najwczes$niej oraz byla adekwatna do
ich indywidualnych potrzeb.

W prezentowanym opracowaniu przyjeto rozumienie poradnictwa psycho-
logiczno-pedagogicznego jako:

dziatan zmierzajacych do rozwiazywania normatywnych reakcji kryzyso-

wych wynikajacych z trudnosci pojawiajacych sie w realizowaniu zadan

rozwojowych;

wsparcia uczniéow oraz ich rodzicow w procesie podejmowania waznych

decyzji zyciowych zwiazanych z realizacjg zadan rozwojowych;

diagnozy mocnych stron (potencjaléw) uczniéw oraz wiaczenia ich w cykl

pracy wychowawczej;

identyfikacji czynnikéw blokujacych prawidiowy rozwdj psychospoteczny

uczniow.

W tak ujmowanym procesie poradnictwa mozna wyré6znic kilka etapéw po-
trzebnych dla osiggniecia pozadanych zmian. Pierwszy to tworzenie warunkéw
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sprzyjajacych rozwigzaniu problemu, diagnoza biezacego problemu, poszukiwa-
nie czynnikéw utrudniajacych rozwigzanie problemu, poszukiwanie nowych spo-
sobow rozwigzania problemu, opracowanie programu dzialania i wprowadzenie
programu do realizacji (Czabata, 2015, s. 23-24). Te uniwersalne etapy w zakre-
sie realizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej wymagaja dostosowania do
specyfiki szkoly, jej organizacji pracy oraz uczniéw i kadry pedagogicznej. Po-
zwala to na osigganie zaktadanych celéw oraz wysokiego poziomu efektywnosci
realizowanych dziatan.

Celem artykutu jest przedstawienie nowatorskiej koncepcji funkcjonowania
poradni psychologiczno-pedagogicznej (PPP), polegajacej na wprowadzeniu na
state zespotu specjalistow: psychologéw, pedagogow, logopedéw oraz doradcow
zawodowych na teren szkoly, a tym samym wkomponowanie w dzialania edu-
kacyjne i wychowawcze pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Proponowany
model faczy klasyczne, znane do tej pory funkcjonowanie poradni z nowymi
rozwiazaniami, co w przysztosci moze doprowadzi¢ do wypracowania modelu
posredniego o wysokim stopniu efektywnosci w zakresie realizowanych zadan.
Osiagniecie satysfakcjonujacego modelu w zakresie omawianego zagadnienia
wymaga dlugofalowych i zlozonych badan wpisujacych sie w eksperymentalng
dziatalno$¢ pedagogiczng. Aktywne przenikanie sie struktur poradni psycho-
logiczno-pedagogicznej i szkoly, czyli powszechnie wspotpracujacych, ale odreb-
nie funkcjonujgcych instytucji, to kluczowa zmiana w prezentowanej koncepcji.
Mozna to réwniez okresli¢ jako nowy wymiar wspélpracy tych instytucji. Do
podstawowych zadan poradni psychologiczno-pedagogicznych nalezy diagno-
zowanie dzieci i mltodziezy, co w konsekwencji prowadzi do wydania odpo-
wiedniej opinii lub orzeczenia. W przypadku wydawania orzeczen, zadanie to
moga realizowac tylko publiczne poradnie. Warto w tym miejscu podkreslié, ze
liczba tego typu placowek aktualnie wynosi ponad siedemset, w tym niepub-
licznych — niespetna sto trzydziesci i systematycznie wzrasta (dane IBE http:/
cf.datawrapper.de/Geonn/1/).

Potrzeba modyfikacji w zakresie pomocy psychologiczno-pedagogicznej rea-
lizowanej na terenie szkoty wynika z kilku zasadniczych przestanek. Po pierwsze
z uwagi na dynamiczne zmiany w otaczajacej rzeczywisto$ci, mamy obecnie do
czynienia ze zjawiskiem akceleracji i retardacji w rozwoju cziowieka, swoista
kumulacja okreslonych probleméw w psychospotecznym funkcjonowaniu dzie-
ci i mlodziezy (Feldman, 2018), co wiaze sie z zapewnieniem uczniom, na réz-
nych etapach ich rozwoju wysokiej jakosci wsparcia w zakresie realizacji zadan
rozwojowych w procesie wychowania. Po drugie niezbedne w zakresie pracy
Z uczniami jest rozpoznanie ich indywidualnych potrzeb oraz podazanie za nimi
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w zakresie realizowanych dziatan, takze grupowych. Po trzecie rownie wazne
staje sie rozwiazywanie biezacych sytuacji problemowych w szkole i niezwlocz-
ne reagowanie na pojawiajace sie trudnosci. Wreszcie warto podkresli¢ potrze-
be systematycznego rozwoju nauczycieli poprzez transfer wiedzy oraz rozwdj
kompetencji w aspekcie pomagania swoim podopiecznym i ich rodzicom.

Istniejgcy model pracy poradni psychologiczno-pedagogicznych

Wyrazna zmiana potrzeb i oczekiwan spotecznych wobec poradni psycho-
logiczno-pedagogicznych — instytucji funkcjonujacych w systemie o$wiaty, jaka
nastapita w ostatnich 30. latach, doprowadzita do sprofilowania ich dziatal-
nosci jako diagnostyczno-terapeutycznych. Jeszcze w latach 80. XX w., nosily
one nazwe poradni wychowawczo-zawodowych, opisywanych jako ambulatoria
diagnostyczne (Kargulowa, 1986). Dominacja dziatan diagnostycznych nad te-
rapeutycznymi, co mialo miejsce w latach 90. ubiegtego wieku, kreowata mo-
del poradni jako placowki diagnostycznej, w ktéorej realizowano specjalistyczne
badania stuzace identyfikacji zjawisk edukacyjnych (Skatbania, 2016, s. 235).
Obecnie poradnie psychologiczno-pedagogiczne, w ktérych podejmuje sie roz-
ne, czesto nowatorskie formy terapii, sg ukierunkowane na realizowanie wielo-
wymiarowej pomocy i wsparcia dla uczniow na réznych etapach edukacyjnych
oraz wspélprace z rodzicami. W ofertach poradni dostepnych na ich stronach
internetowych mozna znalez¢ takie formy dziatan terapeutycznych, jak: rézne
formy warsztatéw skierowanych do uczniéw oraz ich rodzin, psychoterapie in-
dywidualng dla uczniéw i rodzicéw, terapie pedagogiczna, zajecia edukacyjno-
-instruktazowe dla rodzicéw dzieci z ré6znymi niepetfnosprawnosciami, a takze
m.in. zajecia Integracji Sensorycznej czy EEG Biofeedback. Taki zakres dziatan
zbliza poradnie do $rodowisk rodzinnych uczniéw oraz ich potrzeb. Wspo6t-
czesne instytucje tego typu sa bardziej prorodzinne anizeli proszkolne, bar-
dziej terapeutyczne niz diagnostyczne, co wskazuje na eklektyczny model ich
dziatania, ktory cechuje dynamicznos$¢, duza zmiennos¢ i brak stalo$ci. Poza
realizacja wytycznych wynikajacych z wiasciwych aktéw prawnych okreslanych
przez ministerstwo edukacji, poradnie reaguja na potrzeby swojego srodowiska
lokalnego i rozwiazujg jego aktualne problemy (Skatbania, 2016, s. 236).

W oparciu o zasady dziatania publicznych poradni psychologiczno-pedago-
gicznych, ktére regulujg przepisy rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 1 lutego 2013 r. w sprawie szczegélowych zasad dzialania publicznych
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PPP, w tym publicznych poradni specjalistycznych (Dz.U. poz. 199 oraz z 2017 r.
poz. 1647), mozna stwierdzi¢, ze poza wydawaniem opinii oraz orzeczen, zada-
nia publicznych i niepublicznych poradni pozostajg te same, a co najwazniejsze
nadal aktualne. Czego dotycza zatem proponowane zmiany w funkcjonowaniu
poradni psychologiczno-pedagogicznych? Do tego zagadnienia przejde w kolej-
nej czesSci artykutu.

Wsparcie psychologiczno-pedagogiczne w nowej odslonie —
potrzeba zmian — wybrany przyklad

Gdanska Fundacja Oswiatowa (GFO) dziafajaca na podstawie ustawy z dnia
6 kwietnia 1984 r. o fundacjach (tekst jednolity Dz.U. z 2016 r., poz. 40), ustawy
z dnia 24 kwietnia 2003 r. o dzialalnosci pozytku publicznego i wolontariacie
(tekst jednolity Dz.U. z 2016 r., poz. 1817) oraz Statutu GFO wprowadzita — za-
ktadajac w 2003 r. Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczng ,Osiek” — innowacyjny
model wsparcia rozwoju uczniow do kierowanych przez GFO szkét i przed-
szkoli. Na podstawie kilkunastoletniego doswiadczenia pracy z uczniami, ich ro-
dzicami oraz nauczycielami wypracowano nowa formute dziatalnos$ci poradni,
tym samym modyfikujac organizacje pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w szkotach prowadzonych przez GFO. Przystepujac do realizacji tych dziatan
przyjeto nastepujace zalozenia, ktére wyznaczajag nowy wymiar pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej realizowanej w szkofach GFO:
pracownicy poradni realizuja swoje zadania bezposrednio w S$rodowisku
szkolnym, co gwarantuje wnikliwg analize sytuacji dydaktyczno-wycho-
wawczych, dokifadne okreslenie probleméw, czynnikéw lezacych u ich
podioza, ponadto stwarza to mozliwos¢ stalego kontaktu z uczniami, jak
i nauczycielami;
specjalisci zatrudnieni w poradni maja szersze kwalifikacje i uprawnienia,
w poréwnaniu do tego typu specjalistow pracujacych w szkotach, przez co
zakres i spos6b udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej wykra-
cza poza zwyczajowe standardy procedury szkolnej, a co sie z tym wiaze,
bardziej odpowiada na potrzeby uczniéw, rodzicéw i nauczycieli;
dyrektor poradni, jako bezposredni przetozony w/w pracownikéw, a jed-
noczesnie posiadajacy kwalifikacje do pracy w poradni psychologiczno-
-pedagogicznej ma znacznie wyzsze kompetencje do sprawowania nadzoru
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pedagogicznego (nad dziataniami z obszaru pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej) niz dyrektor szkoly, co zdecydowanie podnosi jako$¢ pracy
i oferowanych form pomocy, a takze ma znaczenie dla ewaluacji realizo-
wanych dziatan, tym samym pozostajac w Scistym zwiazku z osigganym
poziomem ich skuteczno$ci;

w sytuacjach wymagajacych podjecia szybkiej decyzji w sprawie ucznia i za-
stosowania konkretnych, natychmiastowych oddzialywan, jest to mozliwe
z uwagi na to, ze pracownicy poradni stanowia zespo6l podejmujacy zin-
tegrowane dziatania ukierunkowane na rozwigzanie danego problemu.

Powyzsze zalozenia sprzyjajg realizacji nadrzednej zasadzie w edukacji,
czyli indywidualizacji, ktéra nie bedzie mozliwa bez dokladnego rozpoznania
i wykorzystania potencjaléow ucznia, co odbywa sie w oparciu o rzetelna, po-
chodzaca z wielu zrédet wiedze o uczniu. Kluczowe sg tu takie zrodta jak: infor-
macje i zalecenia zawarte w opiniach i orzeczeniach — wtasciwe ich rozumienie
jest podstawa do prawidlowego organizowania procesu dydaktycznego i wycho-
wawczego; informacje przekazywane od rodzicéw uczniéw, maja oni petng wie-
dze dotyczaca rozwoju dziecka, jego przebiegu oraz ewentualnych trudnosci.
Bardzo wazna jest takze wiedza pochodzaca od specjalistow diagnozujacych
uczniow czy tez pracujacych z nimi w trakcie zajec terapeutycznych (MEN, 2010,
s. 9-10). Wzajemne przenikanie struktur poradni i szkoly umozliwia zatem
dokladne poznanie ucznia i jego Srodowiska rodzinnego oraz okres$lenie jego
rzeczywistych potrzeb i mozliwosci. Specjalisci podejmujg swoje dzialania w $ro-
dowisku szkolnym ucznia, w trakcie naturalnych, codziennych zaje¢, dokonujac
tym samym obserwacji cigglej, co sprzyja rzetelnej, wielowymiarowej diagno-
zie ucznia. Obecno$¢ specjalistow w przestrzeni szkolnej zdecydowanie sprzyja
tworzeniu sie wzajemnych relacji pomiedzy uczniami, rodzicami i nauczycie-
lami. Buduje to poczucie bezpieczefnstwa zar6wno po stronie uczniéw, jak ich
rodzicow, co w konsekwencji przekiada sie na wyzszy stopien otwartosci i wza-
jemnego zaufania wszystkich os6b zaangazowanych w pomoc psychologiczno-
-pedagogiczng oraz jej beneficjentéw. Po raz kolejny warto zwréci¢ uwage, ze
kumulacja wskazanych tu czynnikow umozliwia pracownikom poradni, a tak-
ze nauczycielom, wtasciwe rozpoznawanie kontekstow wychowawczych i roz-
wojowych uczniéw, a przede wszystkim mozliwo§¢ szybkiego reagowania
w sytuacjach trudnych i kryzysowych. Decydujgcym aspektem w kontekscie
efektywnos$ci proponowanego modelu funkcjonowania poradni psychologiczno-
-pedagogicznych (PPP) sa poszczegélne wymiary organizacji pracy PPP, co
przedstawia tabela 1.
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Tabela 1. Elementy organizacji pracy PPP

Pomieszczenia
PPP

Pomieszczenia stanowigce centrale poradni, gabinety do
dyspozycji na wytacznos¢ znajduja sie na terenach kazdej ze szkot,
gabinety sg przeznaczone do przechowywania dokumentagji,
materialow potrzebnych do diagnozy i terapii, a przede wszystkim
stuzg jako kameralne miejsca do odbywania rozméw z uczniami,
konsultacji z nauczycielami i rodzicami oraz cotygodniowych
spotkan zespoléw. Wieksze pomieszczenia przeznaczone sa do
prowadzenia wszelkiego rodzaju zaje¢ z uczniami, rodzicami,
mozliwe jest rowniez korzystanie z sal dydaktycznych, poza
godzinami lekcyjnymi, w celu prowadzenia zaje¢ warsztatowych,
psychoedukacyjnych i szkoleniowych przez pracownikéw PPP

Wyposazenie PPP

Standardowe, niezbedne do realizacji wszystkich zadan z zakresu
diagnozy, terapii, konsultacji, superwizji; poradnia istnieje jako
odrebna instytucja dysponujgca wltasnym wyposazeniem oraz
korzysta z bazy materialnej szko6t

Czas pracy PPP

Godziny przedpotudniowe i popotudniowe, tygodniowy plan zajec¢
w poradni jest ustalany tak, zeby jeden dzien tygodnia miat
wspolne pasmo na spotkania wszystkich pracownikéw PPP, by
jednocze$nie mogli spotkac sie ze sobg wszyscy pracownicy

Zespot specjalistow PPP

Psycholog, pedagog, logopeda, doradca zawodowy, specjalisci
prezentujg rézne, zintegrowane kompetencje i posiadaja
wielokierunkowe uprawnienia, wymiar etatéw oraz ich liczba
uzalezniona jest od potrzeb placowki

Monitorowanie pracy
PPP oraz stopnia
efektywnosci
realizowanych zadan

Nadzér pedagogiczny, ewaluacja wewnetrzna, jakosciowa oraz
iloSciowa analiza uzyskanych efektéw, ocena mocnych i stabych
stron dziatalnosci poradni, planowanie dalszego rozwoju PPP

Zrddto: Opracowanie wlasne

Zadania realizowane w szkotach i placowkach GFO przez PPP ,,Osiek”

Zadania oraz cele stawiane przed poradnia psychologiczno-pedagogiczna,

co podkre$lono juz w prezentowanym modelu jej funkcjonowania, sg bar-

dzo zblizone do modelu powszechnie funkcjonujacego. Istotng zmiang, ktéra

w konsekwencji prow

adzi do kolejnych modyfikacji, jest przeniesienie dziatal-

nosci poradni na teren szko6t oraz innych placowek oswiatowych. Organizacja

pracy poradni ukierunkowana jest na realizacje potrzeb wszystkich odbiorcow
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pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Oferta PPP ,,Osiek” koncentruje sie na

czterech zasadniczych typach zadan:

1. Diagnozie: potrzeb edukacyjnych, zasobow uczniow oraz ich srodowiska
rodzinnego, kwalifikowanie uczniéw do odpowiednich form pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, logopedycznej, profilaktyki, wsparcia wychowaw-
czego rodzicow;

2. Terapii: konsultacje psychologiczne dla uczniéw oraz ich rodzicow ze
wszystkich etapow edukacyjnych, terapia logopedycznej, terapia pedago-
giczna (grupowa i indywidualna), zajecia korekcyjno-kompensacyjne, zajecia
socjoterapeutyczne, interwencje psychologiczne i pedagogiczne;

3. Doradztwie i poradnictwie: psychologiczne, pedagogiczne, logopedyczne,
zawodowe, rodzinne, pomoc w rozwigzywaniu kryzyséw osobistych ucz-
niow oraz ich rodzicéw;

4. Profilaktyce: uzaleznien, podejmowania zachowan ryzykownych, zaburzen
rozwojowych, trudnosci wychowawczych, edukacji prozdrowotnej w aspek-
cie psychicznym i somatycznym.

Bezposrednie dziatanie specjalistow zatrudnionych w poradni na terenie
szkoly sprawia, ze zadania te przeprowadzane sg sprawnie, rownolegle i spoj-
nie, co zdecydowanie wplywa na realizacje zakladanych celéw. Taki sposob
organizacji pracy poradni wyraznie skraca czas podjecia wiasciwych dziatah po
dokonaniu diagnozy, co w aspekcie rozwoju czlowieka jest czynnikiem istot-
nym. Podstawowe wyzwanie stawiane wspolczesnemu cztowiekowi sprowadza
sie do koniecznos$ci permanentnego rozwoju. Psychologia rozwoju pokazuje,
ze rozwoj czlowieka jest mozliwy w trakcie calego jego zycia, lecz nie oznacza
to, ze kazdy musi sie rozwija¢. Zakladamy jednak, ze permanentny rozwdj
jednostki, jest nie tylko mozliwy, lecz takze konieczny do realizacji, jezeli czto-
wiek ma unikngé wyalienowania, ma rozumie¢ wydarzenia dziejgce sie na je-
go oczach i korzysta¢ z coraz to nowych zdobyczy cywilizacji (Oleszkowicz,
Senejko, 2013, s. 18). W tym konteks$cie szczegélne znaczenie majg dzialania
wspierajace rozwd6j ucznia na wczesnych etapach jego rozwoju oraz w okresie
adolescencji. Pozytywna realizacja kolejnych zadan rozwojowych przygotowu-
je miodego czlowieka do zmierzenia sie z kolejnymi wyzwaniami wspotczesnosci
w zyciu dorostym.

Istotne elementy opisujace, a jednocze$nie wyrézniajace diagnoze w PPP
,»,Osiek” to: obserwacja codziennego funkcjonowania uczniéw w trakcie réznych
ich aktywnosci, dzieki statej obecnosci specjalistow na terenie szkoly. Wzajem-
ne przenikanie sie struktur poradni i szkoly pozwala na realizacje zaje¢ przez
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specjalistow z cala klasa lub okreslong jej czeScia, w znanym i bezpiecznym
dla uczniow S$rodowisku szkolnym. W konsekwencji tego typu obserwacje
umozliwiaja zdobycie informacji o funkcjonowaniu dzieci w trakcie ich sponta-
nicznych aktywnosci, a takze o ich relacjach w grupie, sposobach radzenia so-
bie w sytuacjach trudnych, jak réwniez dostarczaja wiedze na temat zasobow
dziecka, ktére w innych okolicznosciach mogtyby sie nie ujawni¢. Ponadto stata
obecnos$¢ specjalistow w szkole umozliwia wieloetapowy proces diagnozy, co
pozwala na uwzglednienie kondycji psychofizycznej dziecka w danym momen-
cie czy tez zaleznej od pory dnia, podjecie dodatkowych dziatan diagnostycz-
nych (z wigczeniem innych narzedzi i metod) w sytuacji gdy dziecko wymaga
poglebienia procesu diagnozy. Warto podkresli¢, ze staly kontakt z nauczycie-
lami to takze istotne zrédlo informacji na temat uczniéw, stwarzajace szan-
se pogltebienia wiedzy na temat danego ucznia oraz pozyskania dodatkowych
informacji dotyczacych jego funkcjonowania. Dokonywanie ocen w procesie
diagnozy wiaze sie zatem z koniecznos$cia uwzglednienia standardow norma-
tywnych o charakterze rozwojowym i nierzadko spofecznym ze wzgledu na
zroznicowane oczekiwania i aspiracje edukacyjne $rodowiska zycia jednostki
oraz konieczno$¢ okreslania spolecznych (Srodowiskowych) mechanizmow jej
dysfunkcjonalnosci (Wysocka, 2013, s. 103-104). Proces diagnozy, bedacej fun-
damentem do dalszej pracy z uczniami, dopetniaja konsultacje z rodzicami.
Dostepnos$¢ specjalistéw poradni, teraz takze online i telefoniczna jest dla tej
grupy beneficjentéow pomocy psychologiczno-pedagogicznej waznym wspar-
ciem, buduje poczucie wzajemnego zaufania, pomaga rodzicom poradzi¢ sobie
z ré6znymi emocjami, ktoére pojawiajg sie na kolejnych etapach pracy z dziec-
kiem. Zespo6l specjalistow PPP ,Osiek” organizuje cotygodniowe spotkania,
w tym réwniez z nauczycielami i rodzicami, ktére dedykowane sg okre$lonym
trudno$ciom w pracy z uczniem i klasg. Wzajemne konsultacje w zespole
specjalistow to wazny aspekt dochodzenia do konkluzji w procesie diagnozy,
pozwalajg one na wskazanie i zaplanowanie odpowiednich form oddziatywan
w wymiarze indywidualnym i/lub grupowym.

Aktywne uczestnictwo specjalistow poradni w procesie wdrazania przez
nauczycieli indywidualnego postepowania edukacyjnego czy terapeutycznego
z uczniem, przygotowanego na miare potrzeb i mozliwos$ci danego dziecka,
stanowi baze w budowaniu wysokich standardow pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej w szkotach i placowkach o$wiatowych. Opisana tu sytuacja nie
dotyczy tylko ucznia posiadajgcego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalne-
go z uwagi na okreslone trudnosci w jego psychospotecznym funkcjonowaniu.
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— | Wymiar indywidualny

diagnoza > dziatania dziatania
state dorazne
—_— wymiar grupowy
zespot > uczniowie, rodzice,
specjalistow N nauczyciele

Schemat 1. Proces diagnozy w przestrzeni szkolnej
Zrédto: Opracowanie wiasne

Prosze zwrdéci¢ uwage na to, ze z jednej strony mamy do czynienia z socjali-
zacjg: procesem, dzieki ktéremu dzieci coraz bardziej integruja sie ze swoja
spotecznoscia, uczac sie i przyswajajac sobie panujgce w niej wartosci i obycza-
je —a z drugiej, z indywiduacja: procesem umozliwiajagcym dzieciom tworzenie
osobistej tozsamosci, ktore wyraza ich wiasny, unikatowy wzorzec wiasciwosci
psychicznych. Oba te aspekty pozostaja wzgledem siebie w sprzecznosci, cho¢
sg ze sobg $cisle powiazane (Schaffer, 2018, s. 333). Socjalizacja stuzy temu, by
uczniowie stali sie tacy jak inni, a indywiduacja temu, by sie od nich réznili.
Wszechstronne wsparcie uczniéw uwzglednia opisane tu procesy tak istotne dla
prawidlowego ich rozwoju psychospofecznego. Poprzez dziatania psychoeduka-
cyjne, psychokorekcyjne i psychoterapeutyczne realizuje sie i wspiera potrzeby
ucznidow, u ktérych stwierdzono specyficzne trudnosci w uczeniu sie lub ryzy-
ko ich wystapienia. Praca w grupach terapeutycznych, po wilasciwym doborze
jej uczestnikow, uwzgledniajgcym potrzeby i mozliwosci psychofizyczne ucz-
niéw, indywidualizacja metod oraz form pracy, to podstawowe i niezbedne ele-
menty planowania oddzialywan na drodze do osiggania zamierzonych efektow
w obszarze pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Dobrym przyktadem wska-
zujgcym jak omawiany model funkcjonowania poradni psychologiczno-pedago-
gicznej umozliwia tworzenie oferty przygotowanej ,,na miare” konkretnej grupy
odbiorcéw jest praca specjalistow z PPP ,Osiek” w szkole miedzynarodowej
prowadzonej przez Gdanska Fundacje O$wiatowa. Poza standardowymi zada-
niami podejmowanymi przez specjalistow poradni takich jak we wszystkich
szkotach GFO, praca w szkole miedzynarodowej wiaze sie z realizacja specy-
ficznych zadan wynikajacych m.in. z powodu czesto zmieniajacego sie miejsca
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zamieszkania uczniow, diugiej roztaki z rodzicami czy tez z jednym z rodzicoéw.
Wiekszo§¢ uczniow potrzebuje wsparcia w budowaniu poczucia bezpieczen-
stwa, w zrozumieniu pojawiajacych sie w obliczu konkretnych wydarzehn emocji,
czy tez wreszcie uporzadkowania doswiadczen, ktore zdobywaja w nowym S$ro-
dowisku spotecznym, w tym szkolnym. Zmiana kontekstu kulturowego, szkoty,
najblizszego otoczenia w polaczeniu z dynamika zmian rozwojowych, moze
przyczyni¢ sie do wystapienia zaburzen zachowania i emocji. Stad tez, oma-
wiany model pracy poradni umozliwia dokladne i bardziej wnikliwe poznanie
uczniow, daje mozliwos$¢ prowadzenia czestszych konsultacji stosownie do ich
potrzeb, a co sie z tym wigze — sprzyja szybkiej identyfikacji problemoéw i zgla-
szanych przez uczniow, rodzicéow, czy tez nauczycieli — trudnosci. Taka organi-
zacja pracy sprawia réwniez, ze psycholog i pedagog moga reagowac znacznie
szybciej na konkretne zachowania uczniéw, tym samym podejmowac inter-
wencje zaraz po zaistnieniu problemu. Zmiany w okresie adolescencji, a na tym
etapie rozwoju jest wiekszos$¢ uczniow, maja wieloptaszczyznowy i intensywny
charakter, dlatego tez kryzys rozwojowy w tej fazie zycia jest dla nastolatkow
niezwykle przelomowy, a zarazem stanowi czas proby dla ich rodzicéw i nauczy-
cieli. Zanim dorastajacy uczen odnajdzie siebie i odkryje jaki jest i co potrafi,
a czego nie, zanim odkryje i ustali jak widza go inni, bedzie podejmowat liczne
i nierzadko bardzo ryzykowne proéby, aby sie o tym przekonac (Brzezinska i in.,
2016, s. 249). Zatem niezbedne jest zaangazowanie szkoly w proces rozwoju
uczniow, tworzenie warunkéw do wspolnego pokonywania tych trudnosci oraz
kryzysow, bedacych czesto swoistym przelomem w funkcjonowaniu adolescentow.

Realizacja zadan poradni w oparciu o prezentowany model umozliwia
bardziej doktadne i wnikliwe poznanie uczniéw, stwarza mozliwo$¢ odbywania
systematycznych konsultacji stosownie do potrzeb wszystkich odbiorcow po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej. SpecjaliSci poradni staja sie osobami wi-
docznymi, dostepnymi dla uczniéw, rodzicow oraz nauczycieli, towarzyszac im
w roznych zajeciach, sa tuz obok, co decydowanie ufatwia wzajemny kontakt,
a przede wszystkim ksztattuje wsréd uczniow postawe sSwiadomego uczest-
nictwa we wiasnym rozwoju i w procesie przezwyciezania wlasnych problemow.

Wsparcie nauczycieli oraz poglebiona wspélpraca z rodzicami

Wielu uczniow w swojej karierze szkolnej doswiadcza réznych trudnosci.
Moga one miec charakter przejSciowy i wystepowac¢ na poczatkowym etapie
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nauki, moga pojawiac sie pézniej np. a okresie dojrzewania, ale moga takze to-
warzyszy¢ dziecku przez caly okres nauki. Niepowodzenia te rzutujg zazwyczaj
na rozwo6j psychofizyczny ucznia w pozniejszych okresach jego zycia, ponie-
waz nauka i szkotla to nie tylko nabywanie wiedzy i umiejetnosci, lecz przede
wszystkim tworzenie sie osobowos$ci kazdego ucznia oraz jego intensywny roz-
woéj spoleczny (Fabiszewska, 2015, s. 289). W minimalizowaniu negatywnych
skutkéw wspomnianych tu trudnosci, a takze w aktywnym ich zapobieganiu
kluczowg role odgrywa pomoc psychologiczno-pedagogiczna tworzaca plasz-
czyzne do wspoélpracy i wzajemnego zrozumienia Srodowiska szkolnego oraz
rodzinnego. Rodzice i nauczyciele jako sprzymierzency, jak brzmi tytul ksiazki
Marii Mendel (2007) w procesie wychowania uczniéw, w obecnej rzeczywi-
stosci, to warunek konieczny na drodze prawidlowego rozwoju dzieci i mlodzie-
zy. W przymierzu zawsze najpierw wchodzi o to, aby sie wzajemnie poznac
i dzieki temu lepiej zrozumiec. Nauczyciele pracuja woéwczas z poczuciem
sensu i widza korzystne efekty swoich dzialtan w dobrze rozwijajacych sie
uczniach. Zaden wspélczesny nauczyciel, kontaktujac sie z dzieckiem jedynie
w szkole, poza Srodowiskiem jego zycia, w dodatku S$rednio zaledwie trzy-
-cztery godziny dziennie (lub krécej), nie jest w stanie spetni¢ wymagan wspol-
czesnej edukacji. Tylko we wspélpracy z domem, z rodzicami i najblizszym
otoczeniem ucznia nauczyciele moga skutecznie realizowaé stawiane przed ni-
mi cele (Mendel, 2007, s. 53). Dostepnos$¢ specjalistébw na terenie szkoty i tym
samym mozliwos¢ bezposredniego, nawet kréotkiego i czesto spontanicznego
kontaktu z nauczycielami oraz rodzicami, tworzy solidny fundament, na ktérym
budowana jest wspétpraca miedzy tymi beneficjentami pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej. Nie bez znaczenia jest takze znajomo$¢ realiéw danej szkotly
jaka majg obecni w niej specjalisci PPP. Wszystkie te dzialania pomagajg budo-
wac uczniom bezpieczne wielokierunkowe wiezi: miedzy sobg, z nauczycielami
oraz z pracujagcymi w szkole specjalistami. Tym samym rodzice uczniow po-
strzegaja szkote jako miejsce, w ktérym nie tylko potrzeby edukacyjne ich dzieci
sg zaspakajane, ale rowniez jako przestrzen ich calosciowego i bezpiecznego
rozwoju, o wysokim poziomie wrazliwosci na potrzeby emocjonalno-spoteczne
dziecka. W ramach wsparcia oferowanego przez PPP ,Osiek” psycholodzy i pe-
dagodzy prowadza dla rodzicéw: regularne konsultacje indywidualne, grupowe
zajecia psychoedukacyjne, indywidualne spotkania o charakterze terapeutycznym,
a takze uczestnicza wspoélnie z rodzicami w spotkaniach z opiekunami klas.
Ta dostepnos$¢ specjalistow, cykliczne dostarczanie wiedzy na temat rozwoju
psychospotecznego dziecka czy potencjalnych trudnosci w jego zachowaniu,
sprzyja budowaniu dobrego porozumienia miedzy nauczycielami a rodzicami.
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Te dziatania otwierajg szeroko drzwi do bardziej efektywnej pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej uczniom na réznych etapach ich rozwoju. Podstawag
tego skutecznego poradnictwa jest organizowanie go blisko ucznia oraz jego
rodzicow i nauczycieli, ktérzy wspdlnie czynig z tej nielatwej i dynamicznej
drogi rozwoju swoich podopiecznych, ciekawa przygode, rozbudzaja ciekawos¢
poznawczg oraz wrazliwo$¢ na drugiego czlowieka.

Podsumowanie

Udzielanie pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom oraz ich rodzi-
com odbywa sie przede wszystkim w trakcie biezacej i systematycznej pra-
cy wychowawczej oraz dydaktycznej w szkole. Praca zroznicowanego zespotu
specjalistow poradni na terenie szko6t stwarza mozliwosci szybkiego, sprawnego
i adekwatnego do potrzeb reagowania na problemy uczniéw oraz zmiany w ich
zachowaniu. Proponowany model pracy poradni angazuje w wysokim stopniu
rodzicow i nauczycieli w proces rozwoju psychospotecznego uczniéw, czyniac
ich takze aktywnymi beneficjentami tej pomocy. Wiaze sie z okreslonymi zmia-
nami w organizacji pracy szkoly. W dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywi-
stosci spotecznej i gospodarczej dzialania podejmowane teraz, kierujg nas ku
przysziosci. Pedagogika innowacyjnos$ci akcentuje konieczno$¢ wyposazania
mlodego czlowieka w nowe kompetencje dotyczace procesu uczenia sie oraz
wykorzystania zdobywanej wiedzy (Konst, Kairisto-Mertanen, 2018). Konieczne
zatem stajg sie zmiany w poradnictwie psychologiczno-pedagogicznym.

Nowy model funkcjonowania poradni poprzez wspoélne dzialanie rozwija
poczucie sprawstwa zaré6wno u kadry pedagogicznej, jak i rodzicow. Praca ze-
spotu specjalistow wraz z nauczycielami i rodzicami to poszukiwanie nowych
rozwigzan, kreowanie pedagogiczne, diagnoza potencjaléw podopiecznych
i nieustanne uczenie sie od siebie nawzajem. Proponowany model pracy po-
radni psychologiczno-pedagogicznej wspdlnie ze szkotg stwarza mozliwosci bu-
dowania u uczniow kompetencji kierowania wiasnym rozwojem (empowerment),
rozwigzywania trudno$ci oraz poszukiwania konstruktywnych rozwigzan
(Kimwarey i in., 2014, s. 52). Tym samym przygotowuje uczniéw do samodziel-
nosci zyciowej i podejmowania autonomicznych decyzji, a takze przyjmowania
za nie odpowiedzialnosci.
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Znaczenie academic resilience w czasach pandemicznych.
Diagnoza i mozliwosci wsparcia uczniow™

Summary

THE IMPORTANCE OF ACADEMIC RESILIENCE IN PANDEMIC TIMES.
DIAGNOSIS AND OPPORTUNITIES FOR SUPPORTING STUDENTS™

The article is devoted to the phenomenon of resilience in the educational area, which is
defined as an increased probability of success in school, despite experiencing adversities
caused by the characteristics of the individual, his living conditions and experiences.
The academic resilience construct was used, referring to the convention of the authors of the
PISA/OECD study, and placed in the current context of the pandemic threat experience. In
order to characterise the students belonging to the academic resilience group, two research
questions were formulated: What is the scope of the phenomenon of academic resilience?
and What individual and contextual factors are specific to this group of students?

The analyses were performed on panel data from a nationwide project “Paths of
educational development of young people — post-secondary schools”, in which a number
of psychological tools and questionnaires examining the socio-educational functioning of
students were used. Comparative analyses of the means for the distinguished group against
the three reference groups show similarities and differences of intellectual and social
functioning as well as attitudes, relationships, anti-social and anti-school behaviour, and
leisure activities. The obtained picture of academic resilient students is not unequivocal,
but thanks to the study it acquires a more specific character. Knowledge about these
students can allow for the preparation of effective compensation measures in education,
support the functioning of children from low-status families, and increase the efficiency of
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functioning during difficult experiences, such as the recently experienced school closures and
the introduction of distance learning.

Keywords: academic resilience, resilience, pandemic, school achievements, socio-economic
status

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Czas pandemii, niesie za sobg zwiekszone prawdopodobiefistwo znalezie-
nia sie ucznia w trudnej psychologicznie sytuacji. Doswiadczanie silnych emocji
moze by¢ zwigzane z odczuwaniem zagrozenia w réznych wymiarach funkcjo-
nowania, co moze zaki6ca¢ procesy edukacyjne. Zaréwno na arenie miedzyna-
rodowej (OECD, 2020), jak i krajowej (IBE, 2020) toczy sie dyskusja, jak mozna
usprawni¢ edukacje w czasach zamkniecia szko6t i zmiany metod nauczania.
Realizacja edukacji w trybie zdalnym okazata sie dla wiekszosci nauczycieli, ale
rowniez uczniéw, wielkim wyzwaniem, do ktérego nie byli wczesniej przygo-
towani. Ciekawa diagnoze tej sytuacji przedstawiono w raporcie Edukacja zdalna
w czasie pandemii, w ktéorym nie tylko pokazano problemy natury organizacyjno-
-merytorycznej ale réwniez problemy psychologiczne uczniéw oraz spoteczne
konsekwencje izolacji i nauczania zdalnego (Buchner i in., 2020). Z opraco-
wania tego wypltywa konkluzja, ze czas zamkniecia szko6t odstonit stabosci pol-
skiej oswiaty i wymusit refleksje na temat jej przysziosci. Brakuje systemowego
wsparcia, gtebokiego dialogu przedstawicieli wtadz z pracownikami o$wiaty i ich
otwartos$ci na pomysly, ktéore moglyby przyczynic¢ sie do giebokiej zmiany syste-
mowej. Raport przedstawia zaréwno sukcesy, jak i problemy edukacji zdalnej,
bazujac na doswiadczeniach nauczycieli w pierwszej fali edukacji zdalnej. Do-
wiedzieliSmy sie, ze kluczowg role w nauczaniu odgrywa relacja z uczennicami
i uczniami. Edukacja zdalna przebiegala lepiej w klasach, w ktérych relacja
nauczyciela z uczniami oraz relacje réwiesnicze byly dobrze ukonstytuowane,
niz w przypadku, gdzie takie relacje nie mialy szansy jeszcze sie wytworzy¢
(szczegolnie to dotyczy rocznikéw klas pierwszych).

Badania zespolu Malgorzaty Dragan (2020) ujawnily, ze dos$wiadczenie
pandemii moze by¢ postrzegane przez wszystkich, bez wzgledu na wiek, status
spoteczny czy miejsce zamieszkania jako sytuacja traumatyczna. Wiele zbada-
nych os6b zgtaszalo nasilone objawy leku, obnizenia nastroju czy przewlekle-
go napiecia. Dragan konkluduje, ze obecna sytuacja epidemiczna wiaze sie ze
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zwiekszonym ryzykiem zaburzen adaptacyjnych i innych zaburzen emocjonal-
nych (PTSD, zaburzen depresyjnych i lekowych). Ponad potowa os6b badanych
(51%) zgtaszata objawy wskazujace na trudnos$ci w wykonywaniu codziennych
obowiazkéw nadmierng koncentracja na stresujacej sytuacji i nadmierne za-
martwianie sie. Wyniki te uswiadamiajag nam, ze wszyscy uczestnicy edukacji:
uczniowie, nauczyciele i rodzice moga rowniez znalez¢ sie w sytuacji trudnej.

Zamkniecie szkol i przejscie na tryb uczenia zdalnego jest sytuacja kry-
zysowa w edukacji (Poleszak, Pyzalski, 2020). W publikacjach skupiajacych sie
na funkcjonowaniu mtodych ludzi w szkole podkresla sie, ze nie tylko kwestie
organizacyjno-administracyjne (dostep do sprzetu, organizacja nauczania) maja
znaczenie w okresie takiego zagrozenia. Przede wszystkim istotng role od-
grywaja czynniki pedagogiczne. Jacek Pyzalski (2020) zaznacza koniecznos$¢
umocnienia priorytetow edukacyjnych w czasie pandemii, do ktérych zalicza bu-
dowanie relacji oraz wzmacnianie wsparcia i budowanie odpornosci (rezyliengji,
ang. resilience). Odpornosc¢ taka jest definiowana za Pawlem Ostaszewskim (2014)
jako zdolnos$¢ radzenia sobie w sytuacjach, w ktorych wystepuje w Srodowisku
wiele szkodliwych czynnikéw. Pyzalski (2020, s. 26) podkresla, ze szkota po-
trzebuje rozwigzan, ktore ,buduja poczucie zakorzenienia, pewnosci, konty-
nuacji normalnego zycia w obecnych warunkach. Chodzi tez o to, zeby obecna
sytuacja w mozliwie najmniejszym stopniu zaostrzyta problemy doswiadczane
przez miodych ludzi juz wczes$niej, a takze nie indukowala nowych. Trzeba
wiec stwarza¢ mifodym ludziom warunki i wiacza¢ ich w aktywnosci, ktére po-
zwalaja na maksymalne, w obecnej sytuacji, osiagniecie zalozonych celéw.
Uwazamy zatem, ze miodzi ludzie beda gotowi do nauki dopiero wtedy, gdy
znajda sie w sieci pozytywnych relacji i beda czuli sie relatywnie bezpiecznie”.
Pyzalski odwoluje sie on do raportu zespolu Doulceta, poSwieconego zamknie-
ciu szkét podczas pandemii (Doucet i in., 2020), z ktérego wybija sie hasfo:
»,Maslow przed Bloomem!”. Oznacza ono, ze warto pierwszej kolejnosci zajac
sie zaspokojeniem podstawowych potrzeb uczniéw, a dopiero potem dopie-
ro dydaktyka.

W jakim stopniu nauczanie zdalne bylo postrzegane jako sytuacja trudna?
Marta Zahorska przeanalizowala dziewie¢ ogoélnopolskich badan nad warun-
kami zdalnej edukacji w Polsce, prowadzonych miedzy kwietniem a lipcem
2020 r., czyli okresem pierwszego lockdownu. Analiza praktyk zdalnego nau-
czania i opinii o jego przebiegu pozwolila scharakteryzowa¢ jakos$¢ nauczania
online w czasie doswiadczenia pandemicznego. W raporcie Sukces czy porazka
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zdalnego nauczania?, Zahorska (2020) przedstawia metaanalize danych, pocho-
dzacych od uczniéw, rodzicéw i nauczycieli. Z opracowania wynika dos$¢ jedno-
znacznie, ze zdalna edukacja w zadnej z tych grup nie otrzymata pozytywnych
ocen. Przyczyn negatywnego podsumowania nauczania na odleglos¢ upatruje
sie w trudnos$ciach sprzetowych, czasochfonnos$ci samego procesu, ale tez jego
niskiej efektywnosci. Badania pokazaly réwniez, ze uczniom brakuje umiejet-
nosci do samodzielnej nauki i do organizowania dnia pracy. Uczniowie nie maja
zdolnosci do wejscia w rytm regularnego, samodzielnego uczenia sie w domu.
Do tej pory taki rytm zapewniata im szkota, do ktorej uczeszczali kazdego dnia.
Niniejszy artykul ma na celu zwrécenie uwagi na grupe uczniéw, ktorzy
prawdopodobnie ,przechodzg gladko” przez kryzys pandemiczny. Przedstawio-
na zostanie w nim charakterystyka psychologiczna oraz opis funkcjonowania
mtodych ludzi, ktérych cechuje academic resilience, czyli odpornos$¢ na zagroze-
nia w kontekscie ich funkcjonowania edukacyjnego. Oméwienie wynikéw badan,
ktore zrealizowane byly przed pandemia, pokazuje obraz potencjalnie ,,dobrze
przygotowanej” na zagrozenia i trudnosci grupy miodych oséb, na tle innych,
wyrdznionych ze wzgledu na osiagniecia szkolne i status spoteczny, grup odnie-
sienia. Taka analiza poro6wnawcza moze pomoc przy zgltebieniu natury zjawiska
resilience i osadzenia go w trudnej szkolnej sytuacji. Wszyscy mamy nadzieje, ze
pandemia sie skonczy jak najszybciej i edukacja wréci na swoje utarte spraw-
dzane, efektywne tory. Ale to nie oznacza, ze w przyszlo$ci nasi uczniowie nie
beda doswiadczac¢ innych, podobnych, niezaleznych od nich, trudnych wyzwan.

Co wiemy o academic resilience?

Resilience, jako metafora dobrych efektéow osigganych w trudnych warun-
kach, jest bardzo atrakcyjna dla badaczy edukacji. Definiowana jest jako: ,zwiek-
szone prawdopodobienstwo sukcesu w szkole oraz innych osiagnie¢ w zyciu,
mimo do$wiadczania przeciwnos$ci spowodowanych przez przypisane cechy
jednostki, jej warunki zyciowe oraz doswiadczenia” (Wang i in., 1994, s. 46).
Uczniowie resilient: ,,utrzymujg wysoki poziom motywacji osiggnie¢ i wynikéw,
pomimo obecnosci stresujgcych warunkéw i wydarzen w trakcie nauki szkol-
nej, ktéore moga zwieksza¢ ryzyko uzyskiwania niskich rezultatéw, czy moga
skutkowa¢ porzuceniem nauki” (Alva, 1991, s. 19).

Dotychczas, zasadniczym przedmiotem badan nad academic resilience w dzie-
dzinie edukacji byly warunki nauki w szkole, relacje w grupie rowiesniczej,
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kontekst rodzinny i wspoélnotowy, czyli og6t sytuacji wystepujacych w szkole,
rodzinie i srodowisku, ktére chronia dzieci przed niepowodzeniami szkolnymi
(Agasisti, 2018; Joyce i in., 2018). Istnieje niewiele opracowan poswieconych
charakterystyce indywidualnej uczniéw. Badania obejmowaly dotychczas specy-
ficznie préby, np. grupy etniczne bedace w mniejszosci, czy uczniéw z ubogich
rodzin (np. Finn, Rock, 1997). Ponadto studia te obejmuja stosunkowo nie-
wielka liczbe oso6b, ktére doswiadczajg dos¢ skrajnych problemoéw. Jednakze
academic resilience moze by¢ istotnym fenomenem dla wszystkich uczestnicza-
cych w edukacji. W wieloletnim procesie nauki szkolnej kazdemu uczniowi
moga zdarzy¢ sie dosSwiadczenia niskiej wydajnosci, stabych wynikéw, przeciw-
nosci, czy okazji do konfrontacji z problemami typowymi dla danego okresu roz-
wojowego. Warto zwrdci¢ uwage na model educational resilience, przedstawiony
w pracy Andreasa Sandoval-Hernandeza i Diego Cortesa (2012), ktéry jest opra-
cowany na podstawie Ecological Systems Theory, autorstwa Urie Bronfenbrennera
(1979). Jak twierdza autorzy, teoria ta dostarcza wiedzy potrzebnej do zrozu-
mienia i wyjasnienia zjawiska resilience w edukacji. W modelu wyrézniono ze-
staw czynnikéw odpowiadajacych za odpornos$¢ ucznia na sytuacje kryzysowe
w szkole, na ktore skiadaja sie cztery wymiary: wymiar osobowy (pewnos¢ sie-
bie, wysitek, motywacja), wymiar rodzinny (wsparcie emocjonalne i ekonomiczne),
wymiar szkolny (wsparcie emocjonalne, relacja nauczyciel-uczen) oraz wymiar
spoleczno$ciowy (m.in. infrastruktura srodowiska edukacyjnego).

Dlatego sytuacja pandemiczna wydaje sie dobrym kontekstem do rozwa-
zenia tego, jak wiedza o academic resilience moze pomdéc w radzeniu sobie z wy-
zwaniami stojagcymi za globalnym kryzysem ekonomiczno-spotecznym.

Badania nad academic resilience

Uczniowie spelniajacy kryteria resilient sg ze swej statystycznej natury
mniejszo$cia w szkole (por. OECD, 2013; Smulczyk, Jakubowski, 2016). Analizy
Andrew Martina i Herberta Marsha (2006) wykazaly, ze pie¢ czynnikéw moze
by¢ dos$¢ istotnymi predyktorami resilience. Zaliczono do nich: poczucie wiasnej
skutecznosci, samokontrole, umiejetno$¢ planowania, niski lek i zaangazowanie.
Analiza wspomnianych badaczy wykazala takze, ze zmienna academic resilience
przewiduje trzy edukacyjne i psychologiczne efekty: rados¢ ze szkoly, zaangazo-
wanie w zycie klasy oraz wzrost poczucia wlasnej wartosci.
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Wymienione charakterystyki osobowosciowe i funkcjonowania spotecznego
bardzo dobrze korespondujg z badaniami na temat wyznacznikéw skutecznos$ci
szkolnej. Odnoszac sie bezposrednio do charakterystyki uczniow spetniaja-
cych kryteria resilience, ustalono, ze sg oni bardziej pilni, uwazni, zdolni do kon-
centracji, pomocni i sktonni do wspoétpracy (Torgersen, Vollrath, 2006). Wysoki
poziom resilience okazatl sie czynnikiem pefnigcym funkcje chroniaca nastolat-
kéw przed podejmowaniem zachowan ryzykownych i szkodliwych dla zdrowia
(Oginska-Bulik, 2010). W badaniach japonskich (Oshio i in., 2003) wykazano, ze
resilience u adolescentow wigze sie pozytywnie z poczuciem wlasnej wartosSci
oraz lepszym stanem zdrowia psychicznego i funkcjonowaniem szkolnym.

Wioletta Junik twierdzi (2012), ze szkola jest szczegdélnym miejscem
wzmacniania resilience uczniéw. Pierwsze osiagniecia i porazki sa nie tylko infor-
macjg o poziomie zrealizowania celow ksztalfcenia, ale takze elementami proce-
su w zakresie ksztattowania sie tozsamosci spotecznej jednostki. Tozsamos$¢ ta
jest waznym wyznacznikiem podejmowania decyzji, ktére wplywaja na osiagnie-
cia szkolne. To nauczyciele i pedagodzy, kiedy nie jest to mozliwe w rodzinie
ucznia, powinni rozbudza¢ potencjal uczniow, tworzy¢ uczniom odpowiednie
warunki rozwoju umiejetnosci do konstruktywnego pokonywania problemoéw
oraz budowania adekwatnego poczucia tozsamosci.

Resilience jako przezwyciezenie wplywu statusu
spoleczno-ekonomicznego

W 2011 r. ukazal sie do$¢ obszerny raport OECD poswiecony zjawisku
resilience tylko w kontekscie szkolnym. Raport Against the odds. Disadvantaged
Students Who Succeed in School (OECD, 2011) dotyczy academic resilience. Grupe
badawcza stanowili uczniowie, ktérzy ,pokonali przeciwnosci” w trakcie nauki
szkolnej, pomimo posiadania niskiego statusu spoteczno-ekonomicznego. Wy-
razem tego byt ich sukces w postaci wysokich osiggnie¢ szkolnych. W raporcie
analizowane sg czynniki i warunki, ktére moga ulatwi¢ uczniom odniesienie
sukcesu w szkole pomimo ich ograniczen statusowych. Dane pochodza z bada-
nia PISA 2006'. Analizy wskazuja, ze we wszystkich 57. krajach uczestniczacych

' Badanie PISA — Programme for International Student Assessment jest to najwiecksze na
Swiecie cykliczne badanie edukacyjne, wigcej informacji mozna znalez¢ na stronie: https:/
www.oecd.org/pisa
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w tej edycji badania PISA, uczniowie z rodzin ,upos$ledzonych statusowo” wy-
kazuja potencjal, by pokona¢ przeszkody zwiazane z niskim statusem i osiag-
na¢ wyniki w nauce na poziomie zblizonym do swoich réowiesnikow z rodzin
bardziej uprzywilejowanych spoteczno-ekonomicznie.

We whnioskach z raportu dowiadujemy sie, ze czas przeznaczony w szkole
na nauke jest jednym z najsilniejszych predyktoréw academic resilience, nawet
po uwzglednieniu cech demograficznych ucznia, charakterystyki jego szkoty czy
innych czynnikéw uwazanych za §ci$le zwigzane z osiggnieciami szkolnymi. Po-
nadto pozytywne podej$cie do uczenia sie przedmiotéw przyrodniczych oraz
pewnos¢ siebie w zakresie mozliwosci szkolnych, jest czynnikiem resilience. Ana-
lizy wykazaly, ze jedno standardowe odchylenie réznicy w skali pewnosci siebie
lub w skali zainteresowania przedmiotami przyrodniczymi wigze sie ze zmiang
wyniku ogélnego w tescie PISA co najmniej o 20 punktéw w wiekszo$ci kra-
jow OECD. Kolejnym, waznym wnioskiem jest to, ze z wystapieniem resilience
u uczniow zwigzana jest motywacja wewnetrzna. Uczniowie, ktoérzy sa zmoty-
wowani, zazwyczaj osiagajg lepsze wyniki w pomiarze umiejetnosci PISA.

Whioski autoréw raportu Against the odds... (OECD, 2011) koncentrujg sie
wokot zalozenia, ze promowanie wartos$ci szkolnej wiedzy wséréod miodych ludzi
ze $Srodowisk upos$ledzonych spoteczno-ekonomicznie moze by¢ sposobem na
niwelowanie nieréwnosci edukacyjnych. Szkoty, jako katalizatory ruchliwosci
spolecznej, powinny zapewni¢ uczniom z rodzin o niskim statusie spotecznym
warunki do rozwoju ich motywacji do nauki oraz wzrostu pewnosci siebie oraz
Swiadomosci znaczenia wiedzy i kompetencji zwigzanych z wiedza.

W Polsce, przy zastosowaniu podobnej metodologii wyr6zniajacej uczniow
cechujacych sie academic resilience, ja i Artur Pokropek (2016), sprawdziliSmy, jak
tacy uczniowie radzg sobie przy przejSciu na wyzsze etapy edukacji oraz przy
wejsciu na rynek pracy. Okazalo sie, ze prawie potowa uczniéw academic resilient
kontynuuje ksztatcenie w szkole wyzszej i jedynie niewielka ich cze$¢ nie znaj-
duje pracy bezposrednio lub w trakcie studiow (wskaznik bezrobocia w tej gru-
pie wyniost ok. 12%). Na podstawie tych badan opracowano podobna metode
analizy uczniow resilient, opierajaca sie na mobilnosci edukacyjnej na kolejnych
szczeblach edukacji. Uczniowie zaliczali sie do grupy resilient, wtedy, gdy nale-
zeli do grupy o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym oraz trafiali do naj-
lepszych szkét ponadgimnazjalnych (Smulczyk, 2019).
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Metoda

W artykule skorzystano z danych zastanych, ktére zgromadzono w ra-
mach badania podtuznego ,Sciezki rozwoju edukacyjnego mlodziezy — szkoly
pogimnazjalne” (szczegbélowy opis realizacji badania por. Smulczyk i in., 2013).
Badanie miato charakter panelowy, préba zatozycielska oparta byta na uczestni-
kach badania OECD PISA 2009. Zgromadzone dane obejmujg probe uczniow ze
100 liceéw ogdlnoksztatcgcych, 60 srednich szkét zawodowych (w tym 54 tech-
nika i 6 liceow profilowanych) oraz 40 zasadniczych szkoét zawodowych. Badanie
panelowe odbywato sie w latach 2009-2015. Struktura proby zostala przedsta-
wiona w tabeli 1.

Tabela 1. Dobér szké6t do badania

Typ szkoly Liczba szkot Proba Populacja
liceum ogdlnoksztalcace 100 3049 223 000
technikum 54

1 1
(i liceum profilowane) (6) 698 80500
zasadnicza szkofa zawodowa 40 1176 96 900
Razem 200 5923 500 400

Zrédto: Opracowanie wlasne

Narzedzia wykorzystane w badaniu

Ponizej przedstawiono krotka charakterystyke narzedzi psychologicznych
oraz kwestionariuszy, z ktérych dane zostaly uzyte w analizach w tym artykule.

Egzamin gimnazjalny

Za wskaznik osiagnie¢ szkolnych przyjeto wyniki egzaminu gimnazjalnego
z 2008 r. Egzamin sprawdzal opanowanie przez gimnazjalistow wiado-
mosci i umiejetnosci, ktore zostaly okreslone w standardach wymagan egza-
minacyjnych. Uczniowie rozwigzywali cze§¢ humanistyczng, a nastepnego dnia
matematyczno-przyrodnicza. Na rozwiazanie zadan z kazdej cze$ci egzaminu

przewidziano 120 minut, rzetelno$¢ (wspotczynnik Alpha Cronbacha obliczony
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na danych ogoélnopolskich) wyniosta dla cze$ci humanistycznej 0,91 a dla mate-
matyczno-przyrodniczej 0,93.

Zmienne psychologiczne

W panelu zastosowano pie¢ kwestionariuszy psychologicznych, ktére
uczniowie wypelniali w kolejnych falach badania. Ponizej przedstawiono ich
krétki opis, wraz z charakterystyka psychometryczna.

Inteligencja ogdélna (IQ) — wykorzystano Test Matryc Ravena (TMR), ktéry
mierzy inteligencje plynng. Ma on polska wersje, skiada sie z 60 zadan ulozo-
nych w piec serii (Jaworowska, Szustrowa, 2000). Badanie przeprowadzono
z ograniczeniem czasowym (35 minut), rzetelno$¢ testu, na podstawie danych
uzyskanych w badaniu wyniosta a = 0,92.

Kompetencje spoteczne (KKS) — zastosowano Kwestionariusz Kompetencji
Spotecznych (KKS) autorstwa Anny Matczak (2001), ktéry pozwala m.in. oszaco-
wac ogolny wskaznik kompetencji spotecznych. Kwestionariusz zawiera 90 po-
zycji, wypetnienie testu zajmuje okolo 20 minut. Rzetelno§¢ KKS w badaniu
wyniosta a = 0,94.

Samoocena (RSES) — zastosowano adaptacje Skali Samooceny (RSES) Morrisa
Rosenberga (Dzwonkowska i in., 2005). Kwestionariusz przeznaczony jest do
badania poziomu ogo6lnej samooceny miodziezy i dorostych, charakteryzuje sie
dostateczna rzetelnoscig (w badaniu a = 0,83).

Poczucie wtasnej skutecznos$ci (KNS) — do pomiaru tej zmiennej uzyto
Kwestionariusza nadziei na sukces (KNS), ktory jest polska adaptacja skali
Charlesa Snydera (The Hope Scale), (Laguna i in., 2005). Narzedzie umozliwia
pomiar oczekiwania pozytywnych skutkéw wilasnych dzialan na dwoéch skalach:
przekonania o umiejetnos$ci znajdowania wilasciwych rozwiazan oraz przekona-
nia o posiadaniu silnej woli. Rzetelno§¢ KNS w badaniu wyniosta a = 0,82.

Lek (STAI) — pomiaru tej zmiennej dokonano przy uzyciu Inwentarza stanu
i cechy leku (STAI) autorstwa zespotu Charlesa Spielbergera, w adaptacji Kazi-
mierza Wrzesniewskiego, Tytusa Sosnowskiego, Anny Jaworowskiej oraz Diany
Fecenec (2006). Budowa STAI opiera sie na rozréznieniu miedzy lekiem rozu-
mianym jako przej$ciowy i uwarunkowany sytuacyjnie stan jednostki (podskala
STAIL_S: lek-stan), a lekiem rozumianym jako wzglednie stala cecha osobowosci
(podskala STAI_C: lek-cecha). Rzetelno$¢ dla podskali lek-stan wyniosta a = 0,87,
a dla podskali lek-cecha a = 0,85.
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Skale kwestionariuszowe

Ponizsze skale wybrane do analizy na poczet hipotez badawczych w tym
artykule, pochodza z Ankiety ucznia z badania PISA 2009 (MEN, 2010) oraz
Kwestionariusza ucznia Twoi koledzy i kolezanki (por. Smulczyk i in., 2013).

Postawy wobec czytania — skale tworza stwierdzenia okreslajgce ogoélne
postawy osoby badanej wobec czytania, jak np.: ,czytanie to jedno z moich
ulubionych zaje¢”, ,lubie rozmawia¢ z innymi na temat ksigzek”. Rzetelnos$¢
skali wyniosta a = 0,91.

Poglady na znaczenie szkoty — skala zawiera cztery stwierdzenia na temat
szkoly, ktore dotycza pragmatycznego uzasadnienia uzytecznoS$ci uczenia sie
jak np. ,szkotfa niewiele robi, aby przygotowa¢ do dorostego zycia”. Uzyskano
rzetelnos¢ a = 0,76.

Relacje z nauczycielami i réwiesnikami — skala skfada sie z pieciu pozycji,
ktore dotycza np. tego, czy nauczyciel interesuje sie samopoczuciem ucznia,
zapewnia mu pomoc, czy stucha tego, co uczen ma do powiedzenia. Utworzono
ja w ten sposéb, ze wyzsze wartosci wskazuja na lepsze relacje. Rzetelnos¢ skali
wyniosta a = 0,84.

Natomiast w Skali relacji z réwiesnikami wyodrebniono trzy wzglednie
niezalezne czynniki: relacje kolezenskie (a = 0,912), relacje przyjazni (a = 0,91)
oraz wrogo$¢ w obrebie klasy (a = 0,77).

Zachowania antyszkolne i antyspoteczne — skala zachowan antyszkolnych
zawiera siedem pozycji opisujacych zachowania wykraczajace poza normy szkolne,
takie jak chodzenie na wagary czy spdznianie sie na lekcje. Wyzsze wartosci
wskazuja na wieksze natezenie postaw antyszkolnych. Uzyskano rzetelno$¢ na
poziomie a = 0,87.

Skala zachowan aspotecznych sktada sie z opisu zachowan, takich jak: kra-
dziez, picie alkoholu, prébowanie narkotykéw. Wyzsze warto$ci wskazuja na
wieksze natezenie postaw antyspolecznych, takich jak: kradziez, picie alkoholu,
probowanie narkotykéw. Rzetelno$¢ skali w badaniu wyniosta a = 0,84.

Sposoby spedzania wolnego czasu — w Kwestionariuszu ucznia zadano py-
tanie: ,Co zwykle robisz po zajeciach w szkole?” Chodzi tutaj o zwykly tydzien
w czasie roku szkolnego, w celu utworzenia czterech skal. Skala nauka i czyta-
nie wyraza intensywno$¢ zachowan zwiazanych z naukg i sieganiem po ksigzki
(a = 0,78), skala zycie towarzyskie zawiera cztery pozycje, w ktérych osoba
badana okres$la czestotliwo$¢ spotykania sie ze znajomymi (a = 0,78). Skala
aktywnos$ci w domu identyfikuje aktywnos$ci dotyczace kontaktu z mediami
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(a = 0,68), natomiast skala aktywnosci poza domem odnosi sie do czynnoSci,
takich jak: uprawianie sportu, kibicowanie na meczach, chodzenie na dyskoteki
czy dorywcza praca (@ = 0,83). Skala kultura dotyczy korzystania z aktywnoS$ci
kulturalnych w czasie wolnym, takich jak: chodzenie do kina, na koncerty czy
do teatru (a = 0,79).

Analiza zjawiska academic resilience

W celu poszukiwania charakterystyki uczniéw nalezacych do grupy academic
resilience sformutowano dwa pytania badawcze: Jaki jest zakres zjawiska
academic resilience w badanej probie uczniow? oraz Jakie czynniki indywidualne
i kontekstowe sg charakterystyczne dla tej grupy uczniow?

Postawiono trzy hipotezy badawcze:

1. Istnieja grupy uczniow ,wylamujace sie” z mechanizmu statusowej deter-
minacji osiaggnac¢ szkolnych. Obserwujemy zaréwno przypadki mobilnoSci

W gore” (academic resilience), jak i mobilnosci ,,w dot”;

2. Czynniki psychologiczne zwigzane z academic resilience to: inteligencja, samo-
ocena, poczucie skutecznos$ci, kompetencje spoteczne i niski poziom leku;

3. Czynniki srodowiskowe i indywidualne powigzane z academic resilience to:
klimat i relacje rowiesnicze w szkole, poglady na znaczenie szkoty, postawy
wobec czytania, aktywnos$ci w czasie wolnym.

Analizy statystyczne maja na celu weryfikacje, czy czynniki psychologiczne
kontekstowe réznicuja uczniow resilient od pozostatych uczniow (a Scislej — od
pozostalych wyréznionych grup poréwnawczych).

Operacjonalizacja zjawiska academic resilience i grup poré6wnawczych

Operacjonalizacja nawigzuje do konwencji wprowadzonej przez tworcow
badania PISA/OECD (OECD, 2011). Zgodnie z nia, w ramach analiz dla danego
kraju, ucznioéw resilient okreslamy jako tych, ktérzy nalezg zaréwno do grupy
jednej trzeciej os6b o najnizszym statusie spoteczno-ekonomicznym, a jedno-
cze$nie ich wyniki w teScie PISA lokuja sie w przedziale jednej trzeciej naj-
wyzszych rezultatow. Grupg poréwnawcza w literaturze dla tych uczniow sg ich
rowiesnicy, ktoérzy podzielajg ten sam spoteczno-ekonomiczne status, a ktérych
wyniki mieszcza sie w przedziale jednej trzeciej najnizszych wynikéw testu
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PISA w ich kraju. Okreslamy ich jako disadvantaged low achievers students (DLA),
co mozna przetlumaczy¢ jako ,uczniowie w niekorzystnej sytuacji socjoekono-
micznej, ktérzy maja niskie osiggniecia”.

To podejscie skupia sie na dwéch waznych zmiennych — statusowej, jako
miary polozenia spolecznego jednostki oraz wynikéw badania umiejetnosci —
jako miary sukcesu edukacyjnego. Ma tez swoje wady, bo nie bierze pod uwage
mechanizméw selekcji w procesach edukacji oraz nie uwzglednia zinstytucjo-
nalizowanego w procesach selekcji statusu edukacyjnego ucznia. Ponadto
OECD korzysta z danych opartych na pomiarze umiejetnosci, ktére nie sg ksztat-
towane w ramach programéw szkolnych i samo badanie PISA nie jest testem
wysokiej stawki.

Prébowalismy przeciwdziala¢ tym ograniczeniom. W naszych analizach, za-
miast pomiaru umiejetnosci (wynik ucznia z badania PISA) przyjeliSmy wyniki
egzaminu gimnazjalnego jako kryterium osiagnie¢ szkolnych. Zostato to podyk-
towane tym, ze egzamin gimnazjalny cechuje zadowalajaca rzetelno$¢ pomiaru
i satysfakcjonujaca kompletnos¢ danych oraz determinowal on procesy ruchli-
wosci spolecznej, ze wzgledu na charakter i organizacje edukacji w Polsce
(Smulczyk i in., 2019).

W naszych analizach definiujemy uczniéw resilient jako tych, ktérzy naleza
do grupy 1/3 os6b o najnizszym statusie spoleczno-ekonomicznym, a jedno-
cze$nie ich wyniki w te§cie gimnazjalnym zawieraja sie w przedziale 1/3 naj-
wyzszych rezultatéw dla calej naszej proby uczniow. Ponadto utworzyliSmy trzy
grupy poréwnawcze. Oprécz grupy DLA wyrdézniona zostala grupa ,mobilni
w dot” oraz uczniowie AHA (advantaged high achievers — ,uprzywilejowani z wy-
sokimi osiagnieciami”).

Ze wzgledu na zréznicowanie statusowe oraz zréznicowanie osiggniec
szkolnych wyodrebniliSmy cztery grupy: grupe gléwna (resilient) oraz trzy gru-
py odniesienia. Grupy te powstaly poprzez odciecie 1/3 wartosSci skrajnych dla
zmiennej statusowej (escs’) oraz zmiennej osiagnie¢ szkolnych (wynik EGim).
Grupy wyrézniono na podstawie danych dla catej préoby uczniéw, ktérzy brali
udziatl w badaniu. Przedstawiono to na rysunku 1.

2 Wskaznik economic, social and cultural status (escs), czyli pofaczony indeks statusu ekono-
micznego, spotecznego i kulturowego, zawierajacego trzy skiadowe: highest occupational status
of parents (hisei) — najwyzszy status zawodowy rodzicow, parental education (pared) — najwyz-
szy poziom wyksztalcenia rodzicow w latach edukacji wediug ISCED (International Standard
Classification of Education) oraz home possession index (homepos) — zasoby domowe. Wskaznik escs
jest standaryzowany do Sredniej wartosci 0 i odchylenia standardowego o wartos¢ 1 (OECD, 2010).
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1/3 mmp . mobilni

w dot

' escs
1/3

Rys. 1. Grupy poréwnawcze dla uczniéw resilient

1/3

Objasnienia skrotow: DLA — disadvantaged low achievers (,nieuprzywilejowani z niskimi
osiagnieciami”); AHA — advantaged high achievers (,uprzywilejowani z wysokimi osiggnieciami”),
EGim — Egzamin gimnazjalny; escs — wskaznik economic, social and cultural status, czyli zagregowany
indeks statusu ekonomicznego, spotecznego i kulturowego.

Zrédto: Opracowanie wiasne

Taki podzial na cztery kategorie poréwnawcze pozwala plynnie przejsc
od hipotezy 1 do hipotez 2 i 3, ale przede wszystkim pozwala popatrze¢ na
grupe resilient z réznych perspektyw. Innymi stowy wyré6znione kategorie ucz-
niow obejmuja nasza giéwna grupe (resilient) na szerszym tle, nie tylko uczniow
réznigcych sie osiggnieciami (DLA), ale réwniez odrézniajacych sie zaréwno sta-
tusem, jak i osiagnieciami (AHA, ,mobilni w dot). Pula trzech poréwnan tworzy
bardziej ztozony profil, ktéry moze pomoc dokiadniej opisa¢ nam obraz grupy
interesujaca grupe.

Warto doda¢, ze grupa DLA - disadvantaged low achievers (,nieuprzywilejo-
wani z niskimi osiagnieciami”), dotyczy tych uczniéw, ktérych SES rodziny
pochodzenia jest podobny, od resilient odréznia ta grupe jedynie wskaznik osiag-
nie¢ szkolnych. Przedstawiciele tej grupy sa modelowym przykladem zalozen
zwolennikéw statusowego determinizmu® — ich osiagniecia szkolne sa niskie,

3 Por. rozdzial Wplyw przypisanego statusu ucznia na przebieg karier szkolnych. W: Smulczyk
(2019).
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zgodnie z przewidywaniami wynikajacymi z ich niskiego statusu spofeczno-
-ekonomicznego.

Przedstawiciele grupy AHA — advantaged high achievers (,uprzywilejowani
z wysokimi osiggnieciami”) sag réwniez modelowym przykladem determinizmu
statusowego. Wyniki osiggnie¢ szkolnych tych uczniow sg wysokie, zgodnie
z przewidywaniami wynikajacymi z ich wysokiego statusu rodzinnego. Ta grupa
nie odgrywa znaczacej roli w analizach poréwnawczych, jest jednak dopetnie-
niem zaproponowanej kategoryzacji.

Trzecia z kategorii, do ktdrej zaliczono uczniéw, mobilni w dét, dotyczy
sytuacji edukacyjnej, ktéra nie potoczyla sie zgodnie z przewidywaniami. Osiag-
niecia uczniow z wysokim statusem powinny by¢ wysokie. Moga jednak wy-
stepowac przypadki odstajace od tej prawidlowosci — stad wyrdézniona grupa
bedzie poddana weryfikacji empirycznej i jest to zwigzane z hipoteza 1.

Szczegoétowa charakterystyka grupy uczniow resilient oraz grup odniesie-
nia zostala przedstawiona w tabeli 2. Grupy te zr6znicowane sg pod wzgledem
liczebnosSci, ale takze struktury w obrebie plci i miejsca zamieszkania.

Tabela 2. Statystyki opisowe dla resilient i trzech grup poréwnawczych (w %)

resilient DLA AHA mobilni w dot
n =176 n =473 n = 504 n =165
Ple¢
mezczyzna 433 53,6 48,8 66,3
kobieta 56,7 46,4 51,2 33,7
Miejsce zamieszkania
wie$ albo miasto do 15 tys. 75,7 69,6 35,5 48,8
miasto powyzej 15 tys. 24,0 27,6 64,2 49,7
brak danych 0,3 2,8 0,3 1,9

Uwaga: sumowanie w kolumnach. Objasnienia do skrotéw: DLA - disadvantaged low achievers
(,uczniowie nieuprzywilejowani z niskimi osiggnieciami”), AHA — advantaged high achievers (,ucznio-
wie uprzywilejowani z wysokimi osiagnieciami”).

Zrédto: Opracowanie wlasne

Uczniow resilient w naszej probie jest 5,4%, czyli 176 os6b. Nieznaczng
wiekszo$¢ tej grupy stanowiag kobiety (ok. 57%). Trzy czwarte grupy uczniéw
nalezacych do grupy resilient (ok. 76%) zamieszkuje na wsi lub w malym miesScie
o liczebnosci do 15 tysiecy mieszkancow.
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Weryfikacja hipotezy 1

Analizy na catej grupie badawczej pozwalajg nam stwierdzi¢, ze wyroz-
niona grupa resilient oraz trzy grupy poréwnawcze odnosza sie do ok. 40%
wszystkich uczniéw stanowiaca naszg probe. Okazuje sie, ze wystepowanie
uczniow resilient jest zblizone do liczebnosci uczniéow ,,mobilnych w do6t”. Sta-
nowig oni po ok. 5% przypadkéw z catej grupy badawczej. Podobnie zblizona
liczba (ok. 15%) przypadkow jest w grupie DLA i AHA. Okazalo sie, ze uczniow
nalezacych do grupy DLA i AHA jest w przyblizeniu trzy razy wiecej niz w gru-
pach resilient, czy ,mobilnych w dé1”. Szczegoly przedstawiono w tabeli 3.

Tabela 3. Uczniowie w podziale na kategorie wyodrebnione do analizy

. bilni tali
resilient DLA AHA mo 1,n1 pOZ(,)S a.l suma
w dot | uczniowie

liczba uczniow 176 473 504 165 1911 3229

procent uczniow 5,4% 14,7% 15,6% 5,1% 59,2% 100%

Objasnienia skrotow: DLA — disadvantaged low achievers (,nieuprzywilejowani z niskimi osiagniecia-
mi”), AHA — advantaged high achievers (,uprzywilejowani z wysokimi osiggnieciami”).
Zrédto: Opracowanie wlasne

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze hipoteza 1 potwierdzita sie. Obserwu-
jemy zaréwno przypadki uczniowskiej mobilno$ci ,w goére”, jak i mobilnosci
2w dol”. Liczebnos$¢ tych grup jest bardzo mata, ale nie jest to zaskakujace,
gdy odniesiemy sie do innych badan z tego zakresu. Uczniowie wyrdzniajacy
sie ,mobilnoscig w gore” (academic resilience), ale rowniez uczniowie cechujacy sie
,mobilno$cia w dé1”, na poziomie edukacji ponadgimnazjalnej, sq ze swej na-
tury mniejszo$cig statystyczna.

Charakterystyka uczniow resilient — kontekst indywidualny i srodowiskowy

Przytoczony model Juana Silas Casillasa (2008) zaktada cztery wymiary
powigzane z educational resilience: osobowy, rodzinny, szkolny oraz spotecz-
nosciowy. Na podstawie wiasnych badan (Smulczyk i in., 2013) i literatury
przedmiotu (np. Sandoval-Hernandez, Cortes, 2012; Borman, Overman, 2004;
Martin, Marsh, 2006) wybrano zmienne, co do ktérych udalo sie znaleZ¢ naj-
wiecej przestanek, ze beda dobrze réznicowaly wyréznione grupy badawcze.
Zastosowana zostanie analiza $rednich w schemacie poréwnan grup niezalez-
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nych. W tabelach umieszczono wartoS$ci testu istotnos$ci réznic, ktére poma-
gajg nam zidentyfikowac statystyczng odmiennos¢ standaryzowanych wartosci
wskaznikow w poréwnywanych grupach.

Weryfikacja hipotezy 2

Weryfikacje tej hipotezy przeprowadzimy poprzez analize poréwnawcza
srednich dla tych wskaznikéw w obrebie trzech grup odniesienia. Tabela 4 za-
wiera warto$ci Srednich z wystandaryzowanych wynikéw testéw i kwestionariu-
szy zastosowanych w celu diagnozy potencjatu funkcjonowania intelektualnego
oraz spolecznego.

Analizy pokazaly zréznicowanie pod wzgledem intelektualnym — wyzsze
wskazniki 1Q uzyskaliSmy w grupie uczniow resilient niz w grupie DLA. To dos¢
oczywisty wynik. Natomiast okazuje sie, ze w grupie resilient Sredni poziom
inteligencji jest troche nizszy niz w grupie AHA. Jest to wynik niespodziewany,
mozna by bowiem przypuszczaé, ze przezwyciezenie determinizmu statusowe-
go wymaga zdecydowanie ,wiecej” inteligencji niz w przypadku realizowania
,Statusowego przeznaczenia”.

Pod wzgledem kompetencji spofecznych nie odnotowano istotnie staty-
stycznych réznic miedzy grupa resilient a DLA i ,mobilnymi w dé61”. To znéw nie-
spodziewany wynik. Oczekiwany byl znaczaco wyzszy poziom kompetencji
spotecznych w grupie resilient. Jedyna réznica istotna statystycznie dotyczy po-
rownania grupy resilient i AHA — w tej ostatniej zanotowano troche wyzsza $rednig.

Podsumowujac, gdy porownamy potencjat funkcjonowania uczniow resilient,
to widzimy, ze cho¢ pod wzgledem inteligencji znaczaco przewyzsza grupe DLA,
to nie obserwujemy w tej grupie ,nadwyzki” inteligencji w stosunku do AHA.
Réwniez poziom kompetencji spotecznych nie wyréznia pozytywnie grupy resilient,
a nawet w grupie AHA Srednia jest wyzsza. Zatem ustalenia w tym zakresie kaza
odrzucic¢ hipoteze 2.

Analizy w aspekcie dobrostanu psychicznego obejmujg trzy zmienne psy-
chologiczne: poczucie wtasnej skutecznosci, samoocena oraz lek — mierzony
jako cecha i stan. W przypadku poczucia skutecznosci i samooceny ustalono
wyzszy poziom tych zmiennych w grupie uczniéw resilient niz w DLA. Jezeli cho-
dzi o stan leku jest wyzszy w grupie DLA, jesli chodzi o pomiar cechy leku, to
nie odnotowano istotnie statystycznych réznic. Zauwazamy, ze uczniowie AHA



Tabela 4. Standaryzowane wyniki pomiaru testami psychologicznymi

Test istotnosSci réznic resilient vs

resilient mobilni w dot
n =176 n = 473 n =504 n =165 DLA AgA | moblini
w dot
X sd X sd X sd X sd t

Potencjal funkcjonowania
1Q 108,02 12,00 87,96 11,67 111,86 12,22 91,25 12,80 -19,31 3,60 -12,48*
KKS 98,29 15,47 98,22 14,91 102,00 15,32 99,94 16,21 0,05 -2,76™ -0,96
Dobrostan psychiczny
KNS 99,51 14,87 96,50 15,46 102,69 14,78 100,43 14,91 2,23* -2,45% -0,57
RSES 99,76 15,75 95,38 13,90 103,56 16,17 98,30 15,66 3,44 -2,69™ 0,86
STAL S 99,52 14,57 102,51 15,65 97,83 15,34 102,03 14,80 -2,20* 1,27 -1,58
STAIL_ C 100,91 14,78 103,15 14,88 98,53 15,15 102,52 16,47 -1,70 1,81 -0,95

**p < 0,01;*p < 0,05; Objasnienia skrotow: DLA — disadvantaged low achievers (,nieuprzywilejowani z niskimi osiagnieciami”); AHA — advantaged high achievers

(,uprzywilejowani z wysokimi osiggnieciami”)

Zrédlo: Opracowanie wlasne
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charakteryzuja sie wyzsza samooceng i poczuciem skutecznos$ci niz uczniowie
resilient. Nie wystepuje natomiast zroznicowanie pod wzgledem cechy i stanu
leku miedzy tymi grupami. Nie uzyskano statystycznie istotnych réznic miedzy
y,mobilnymi w doét” oraz resilient.

Zatem rowniez charakterystyki osobowos$ci uczniéw z grupy resilient nie po-
twierdzaja hipotezy 2. Cho¢ pod wzgledem poczucia skuteczno$ci, samooceny
i leku-stanu majg nieznacznie bardziej korzystne charakterystyki niz grupa DLA,
to poréwnanie z grupg AHA nie wskazuje na swoisty naddatek potencjalu psy-
chologicznego mobilnosci spolecznej. Obraz psychologiczny grupy resilient dale-
ki jest od wizji inteligentnych, pewnych siebie, ekstrawertycznych, nie znajacych
leku karierowiczow.

Weryfikacja hipotezy 3

Nie tylko potencjat intelektualny i wtasciwosci osobowe mogg by¢ trafnie
dobranymi zmiennymi opisujagcymi funkcjonowanie uczniéw nalezacych do
grupy academic resilient. Przyjrzymy sie postawom, pogladom, relacjom, zacho-
waniom antyspotecznym i antyszkolnym oraz aktywno$ciom w wolnym czasie.
Tabela 5 zawiera wartos$ci Srednich z wystandaryzowanych wynikéw pomiaru
kwestionariuszami.

Okazalo sie, ze uczniowie resilient majg bardziej pozytywne postawy wo-
bec czytania niz uczniowie z grupy DLA i z grupy ,mobilni w do6t”. Natomiast
dla grupy AHA uzyskano wyzsze $rednie wskazniki tych postaw niz w grupie
resilient. Poglady na znaczenie szkoly nie byly zréznicowane miedzy resilient
a DLA, czy grupg ,mobilni w dét”. Natomiast uczniowie resilient maja bardziej
pozytywne poglady na znaczenie szkoly niz uczniowie AHA. Wynik postaw wo-
bec czytania nie potwierdza hipotezy 3, natomiast wynik w zakresie pogladow
na znaczenie szkoly jest z nig zgodny.

W przypadku relacji z nauczycielami nie odnotowano réznic istotnych
statystycznie miedzy resilient a pozostalymi grupami. Jesli chodzi o skale relacji
z réwiesnikami to w aspekcie relacji kolezenskich i relacji przyjacielskich ich
bardziej pozytywny charakter uwidocznit sie w grupie ucznidéw resilient w po-
rownaniu do grupy DLA. Natomiast wyzsze $rednie dla tych dwéch obszarow
relacji uzyskano dla grupy AHA niz dla resilient. Uczniowie z grupy DLA dekla-
ruja czesciej doswiadczanie relacji wrogosci w swojej klasie w gimnazjum niz
uczniowie resilient. Nie uzyskano statystycznie istotnych réznic dla poréwnan



Tabela 5. Standaryzowane wyniki pomiaru kwestionariuszami

resilient DLA AHA mobilni w dét Test istotnosci roznic resilient vs
n =176 n = 473 n = 504 n =165 DLA ‘ AHA ‘ moblini w dét
X sd X sd X sd X sd t
Postawy i poglady
postawy wobec czytania 103,30 15,23 95,46 13,32 108,99 13,59 96,40 12,90 6,41 | —4,63™ 4,50
poglady na znaczenie szkoly 102,17 12,10 101,62 12,03 99,37 12,72 99,89 12,59 0,51 2,54* 1,69
Relacje interpersonalne
relacje z nauczycielami 101,33 12,36 99,79 14,33 101,48 12,30 98,66 15,40 1,26 -0,13 1,77
relacje kolezenskie 101,29 12,57 95,03 15,03 104,83 12,79 100,06 1491 | -4,92* | 3,17 0,82
relacje przyjazni 100,04 13,06 95,57 14,71 104,33 13,10 100,63 15,05 3,54 | -3,74* -0,70
relacje wrogosci 98,62 12,65 101,85 13,24 98,43 11,97 100,44 13,23 | -2,79% | 0,18 -0,19
Zachowania antyszkolne i antyspoleczne
zachowania antyszkolne 98,58 12,37 100,02 14,11 99,53 11,74 100,49 15,29 -1,19 -0,90 -1,27
zachowania antyspoleczne 96,95 10,84 102,15 13,50 96,21 10,87 102,43 14,61 | —4,58% | 0,78 -3,95*
Aktywnosci w czasie wolnym
nauka i czytanie 100,65 10,05 95,37 13,19 107,46 11,16 99,67 12,52 4,81 | -7,14* 0,79
zycie towarzyskie 94,36 11,00 100,92 14,98 98,37 11,14 102,81 12,23 | -5,29™ | —4,12™ -6,70™
aktywnosci w domu 98,33 10,60 97,93 12,59 99,82 9,48 101,14 11,57 0,37 -1,73 -2,34*
aktywnosci poza domem 95,38 10,74 102,07 14,60 96,72 11,17 103,03 11,46 | -5,54* | -1,38 -6,36™

**p < 0,01;*p < 0,05; Objasnienia skrotow: DLA — disadvantaged low achievers (,nieuprzywilejowani z niskimi osiagnieciami”); AHA — advantaged high achievers
(,uprzywilejowani z wysokimi osiggnieciami”)
Zrédlo: Opracowanie wlasne
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resilient z ,mobilnymi w dot” czy AHA. Wyniki zwigzane z relacjami réwiesni-
czymi cze$ciowo tylko potwierdzajg hipoteze 3. Faktycznie relacje rowiesnicze
w gimnazjum uczniéw z grupy resilient sa bardziej pozytywne niz w grupie DLA,
jednak sa troche mniej korzystne niz w grupie AHA.

Wyniki pokazaly, ze nie ma réznic w deklarowanym poziomie zachowan
antyszkolnych w poréwnywanych grupach resilient i DLA, natomiast wystepuja
réznice istotne statystycznie w obszarze zachowan antyspotecznych. Wyzszy
wskaznik natezenia tych zachowan wskazywali uczniowie z grupy DLA. Przy
analizie porownawczej z pozostalymi grupami odniesienia odnotowano jedng
statystycznie istotng réznice — zachowania antyspoleczne w klasie ucznia czesciej
deklarowane sa przez przedstawicieli grupy ,mobilni w dot” niz przez resilient.
Uzyskane wyniki wskazuja na podobny w grupie resilient i AHA poziom konfor-
mizmu. Jest to czastkowe wsparcie hipotezy 3.

Osoby badane charakteryzowaly réwniez swoje aktywnosci w czasie wol-
nym, okreslajac ich czestotliwos¢. Uczniowie z grupy resilient czeSciej deklaruja
czytanie i uczenie sie w wolnym czasie, rzadziej prowadza zycie towarzyskiej
i biernie spedzaja czas w domu niz uczniowie z grupy DLA. Aktywnosci ,poza
domem” i ,kulturalne” w wolnym czasie, u uczniéw z grupy DLA wystepuja
czes$ciej niz u uczniéw resilient. W poréwnaniu z grupg ,mobilni w do61” okazuje
sie, ze w kazdym z tych wymiaréw, poza nauka i czytaniem, uczniowie resilient
wykazujg sie mniejsza aktywnos$cig. Natomiast uczniowie AHA deklaruja wiecej
aktywnosci naukowych i czytelniczych, towarzyskich i kulturalnych niz miodziez
nalezaca do grupy resilient. Cho¢ pod trzema wzgledami styl spedzania wolnego
czasu grupy resilient jest r6zny od grupy DLA, to trudno powiedzie¢, ze jest on
podobny do grupy AHA. Kontrast resilient vs AHA wida¢ wyraznie w kluczowym
wymiarze nauki i czytania. W tym zakresie uzyskane wyniki nie potwierdzajg
hipotezy 3.

Podsumowanie

Artykul porusza jedno z wazniejszych zagadnien pedagogiki, a mianowicie
kwestie indywidualnych i $rodowiskowych uwarunkowan osiggnie¢ szkolnych.
Konstrukt academic resilience traktowany jest jako zdolno$¢ do przezwyciezenia
fatum determinizmu statusowego. To waskie rozumienie nie ogranicza mozli-
wosci interpretacyjnych dla konstruktu resilience, rozumianego jako ogoélna
zdolno$¢ do przezwyciezania trudnosci, do ktérych mozna zaliczy¢ réowniez
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doswiadczenie funkcjonowania w czasie $§wiatowej pandemii. Dlatego analizy
funkcjonowania uczniéw, ktoérzy sa odporni na trudnosci w wiekszym stopniu,
moze by¢ impulsem do dalszych badan nad wzmacnianiem funkcjonowa-
nia mtodych ludzi w obliczu réznorodnych, czesto bedacych dla nich wyzwa-
niem, warunkach.

Determinacja osiagnie¢ szkolnych przez pochodzenie spoleczne ucznia
jest oczywiscie jednym z najwazniejszych aspektéw nieréwnosci spolecznych
w edukacji. Zaleznos¢ ta jest dobrze udokumentowana. Jednak faktem jest tez
wystepowanie uczniéw, ktorzy jg przezwyciezaja. Prawdopodobnie ci ucznio-
wie przezwyciezajg inne przeciwnosci losu, a takze posiadajg zasoby, ktoére
umozliwiaja im efektywne funkcjonowanie w obliczu stresowych, niespodzie-
wanych zmian. Uzywajac sformulowania Ann Masten (2011), moglibySmy po-
wiedzieé, ze ta ,codzienna magia jest warta odkrycia i zglebienia”. Resilience
nie jest remedium na trudne, niesprawiedliwe warunki rozwoju jednostki.
W budowaniu resilience u mtodych ludzi nie tylko nalezy koncentrowac sie na
wzmacnianiu ich potencjalu osobowego. Natomiast szczegélnie w kontekscie
srodowiska edukacyjnego wydaje sie by¢ bardzo potrzebne zidentyfikowanie
tych mechanizméw i czynnikéw, ktére odpowiadaja za sukces szkolny ucznia
w przypadku, gdy doswiadcza on réznych trudnosci, nie tylko tych wynikaja-
cych z bycia czltonkiem rodziny o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym.

W artykule probowano odpowiedzie¢ na pytania dotyczgce zakresu wy-
stepowania zjawiska academic resilience oraz zwigzanych z nim czynnikow
indywidualnych i Srodowiskowych. Rozstrzygajac hipoteze 1 stwierdzono, ze
liczebnos¢ wzgledna tych uczniéw nie jest duza, ale jest to zgodne z innymi
badaniami (np. Condly, 2006). Hipoteza 1 znalazta wiec swoje potwierdzenie.
Hipoteza 2 dotyczyla czynnikéw psychologicznych zwiazanych z academic resilience.
OczekiwaliSmy réznic miedzy uczniami resilient a grupami poréwnawczymi.
Ustalenia w zakresie poziomu inteligencji i kompetencji spotecznych kazg nam
odrzuci¢ hipoteze 2. Nie obserwujemy w tej grupie ,nadwyzki” inteligencji ani
kompetencji spotecznych. Réwniez charakterystyki osobowosci nie wyrézniaja
pozytywnie grupy resilient. Obraz psychologiczny grupy resilient daleki jest od
stereotypowej wizji grupy ludzi sukcesu. W zwigzku z hipoteza 3 badalismy
czynniki $rodowiskowe i indywidualne powigzane z academic resilience. Oczeki-
walismy podobienstwa grup uczniow resilient do odpowiednich grup poréwnaw-
czych w zakresie czynnikéw kontekstowych i osobowych. Uzyskany obraz jest
malo spojny, czes¢ badanych czynnikéw jest zgodna z postawiong hipoteza,
inne zapewniaja czastkowe wsparcie dla niej, ale rowniez obserwujemy zrézni-
cowanie w poréwnaniach, co nie potwierdza hipotezy 3.
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Przeprowadzone badanie ro6zni sie od popularnych studiéw poswieconych
osiggnieciom uczniow w trakcie nauki szkolnej. Chociaz podjete zagadnienie
dotyczace determinacji statusowej osiagnie¢ szkolnych jest szeroko dyskutowa-
ne i badane w polskiej pedagogice, artykut wyrdznia nowe podejscie do opisu
grupy, ktéra wylamuje sie ze statusowego determinizmu. Wykorzystano uni-
kalny zbiér danych pozwalajacy na staranne opisanie statystyczne poruszanego
problemu badawczego i rzetelng weryfikacje postawionych hipotez. Uczniow
wyodrebnionych jako academic resilient i scharakteryzowano ich za pomoca
standaryzowanych metod pomiaru osobowos$ci i rzetelnych narzedzi do po-
miaru charakterystyk funkcjonowania ucznia w procesie edukacyjnym. Badanie
posiada tez swoje stabe strony, gdyz odnosi sie gléwnie do danych pocho-
dzacych z samoopisu, co jest jednym z czesto przywolywanych argumentow
na rzecz niedoskonatosci badan spotecznych, nie uwzgledniajacych technik
eksperymentalnych.

Co prawda obraz uczniow academic resilient nie jest jednoznaczny, ale
dzieki przeprowadzonym analizom nabiera bardziej konkretnego charakteru.
Dalszym uzupetnieniem zaprezentowanych badan moglyby by¢ analizy przypad-
koéw ucznidw z grupy academic resilient oraz analizy na danych panelowych po-
kazujacych dalszy przebieg ich $ciezki edukacyjnej oraz zawodowej. Wreszcie
wiedza wyplywajaca z tych ustalen badawczych, moze miec szerokie zastoso-
wanie praktyczne. Grupa uczniéw academic resilience mimo ze jest stosunkowo
niewielka, zastuguje na szczegdlng uwage na kazdym etapie ksztalcenia. Wie-
dza o tym, co pomaga uczniom stawac sie academic resilience moze by¢ punktem
wyjécia do tworzenia programoéw oddzialywania hamujacych procesy ,,mobil-
nosci w dol” i zwiekszajagcym prawdopodobienstwa edukacyjnej ,,mobilnosci
w gore” dla wszystkich potencjalnie zagrozonych wykluczeniem uczniéw. Wie-
dza ta moze pozwoli¢ przygotowac skuteczne dziatania kompensacyjne w edu-
kacji, moze wspomagac funkcjonowanie dzieci z rodzin obcigzonych niskim
statusem, a takze zwiekszy¢ komfort funkcjonowania w czasie trudnych do-
Swiadczen, podobnych do tych, ktére byly udziatem wszystkich, w pierwszej
potowie 2020 r.

Edukacja, tak jak wiele dziedzin zycia spolecznego, podlega procesom zmiany
i konieczno$ci wprowadzania interdyscyplinarnych i innowacyjnych rozwiazan.
Dobre przemiany w edukacji, szczegélnie w obliczu globalnych kryzyséw, sa
mozliwe dzieki zaangazowaniu badaczy z réznych dziedzin (m.in. takich jak:
pedagogika, psychologia, socjologia, finanse publiczne, prawo, ekonomia) w po-
rozumieniu z praktykami ze $wiata edukacji, biznesu oraz sfery polityki. Edu-
kacja po pandemii Covid-19 bedzie sie ré6zni¢ pod wieloma wzgledami. Badania
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nad zrozumieniem academic resilience i mechanizmoéw rozwoju tej wilasciwosci
osobowej moglyby wspomdc zaplanowanie skutecznej zmiany w edukacji. Przy
planowaniu reform i wdrazania zmian w obszarze edukacji nie mozemy pomi-
na¢ globalnych megatrendéw, ktére stanowig powazne wyzwania cywilizacyjne.
Argumentéw na rzecz spojrzenia na przyszio$¢ i kondycje efektywnej edukacji
dostarcza wynikajacy z pandemii obecny stan rozchwiania relacji spotecznych,
przeobrazenia w relacjach miedzynarodowych, szybki rozw6j nowych techno-
logii, czy nawet rosngca $wiadomos$¢ kryzysu klimatycznego. Nieustannie zmie-
niajaca sie wokol nas rzeczywistos$¢ sprawia, ze model zbiorowej edukacji staje
sie nieaktualny, wrecz nieuzyteczny, stad idea glebokich zmian w edukagji
gromadzi coraz wiecej sojusznikoéw. Mimo szerokiego myslenia o znaczacych
zmianach w edukacji, nie nalezy zapomina¢ o uczniach — gtéwnych odbiorcach
dziatan edukacyjnych. Dlatego warto bada¢ funkcjonowanie psychologiczno-
-spoteczne miodych ludzi i ich zdolno$¢ do adaptacji w czasie zmiany, trudnych
warunkéw, czy naglych wydarzen. Dlatego tez warte dalszej eksploracji em-
pirycznej wydaja sie badania nad odpornoscig ucznidow (resilience) w kontekscie
doswiadczenia pandemicznego. Pandemia wymusita inny spos6b funkcjono-
wania szkoly, co rodzi potrzebe ciaglego aktualizowania polityk publicznych
w obszarze edukacji, szczeg6lnie w obszarze przeciwdzialania psychologicznym
kosztom osobistym, ktére ponosza uczniowie.
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Wprowadzenie

Kazda osoba ma tozsamos$¢ plciowa. Dzieci zwykle uswiadamiajg sobie
pte¢ w wieku 3-5 lat. Tozsamosci piciowe sg czesto klasyfikowane do kategorii
cispiciowych (tozsamos$¢ plciowa odpowiadajaca pici okreslonej na podstawie
badania narzadéw piciowych po urodzeniu lub testéw genetycznych) i trans-
plciowych (tozsamos$¢ plciowa, ktora rézni sie od plci przypisanej przy uro-
dzeniu) (Polderman i in., 2018, s. 95-108). Zaklada sie, ze rozwd6j tozsamosci
piciowej jest zakonczony pod koniec okresu dojrzewania z widocznym poja-
wieniem sie wtornych cech plciowych. Niektére dzieci dosSwiadczajg pewnego
dnia kiopotéw z identyfikacja i budowaniem swojej tozsamos$ci piciowej na
podstawie cech biologicznych, dynamiki rodzinnej i cech srodowiskowych. Od-
czuwaja pewien dyskomfort zwigzany z plcig biologiczna, czujac sie tak, jakby
rzeczywiscie byly przeciwnej pici (Morrow, Messinger, 2006, s. 8; Tunas Uygun
iin., 2017, s. 8).

Tozsamos¢ plciowa jest definiowana jako osobista koncepcja siebie jako
mezczyzny lub kobiety (lub, rzadko, jednego lub drugiego). Pojecie to jest Scisle
zwigzane z pojeciem roli plci, czyli zewnetrznych przejawéw osobowosci od-
zwierciedlajacych tozsamo$¢ piciowa, stanowiaca poczucie wiasnej odrebnosci
w wyniku pofgczenia czynnikéw przynaleznych do danej osoby (nieodigcznych)
i zewnetrznych lub $rodowiskowych. Z drugiej strony rola plci przejawia sie
w spoleczenstwie poprzez obserwowalne czynniki, takie jak zachowanie i wy-
glad. Nalezy rowniez zauwazy¢, ze réznice kulturowe sa czytelne w wyrazaniu
roli danej pici, a w niektérych spoteczenstwach nawet niuanse w przyjetych
normach dotyczacych plci mogg rowniez odgrywaé pewng role w definiowaniu
tozsamosci plciowej (Ghosh, 2015, s. 16). Gender Identity Research & Education
Society (GIRES) (2006) sugeruje, ze chociaz czynniki psychospoteczne moga
wplywacé na to, jak dana osoba radzi sobie z transseksualnoscia, nie wydajg sie
w zaden sposob jej powodowac. Socjologowie, psychologowie i teoretycy spo-
teczni podkreslajg role, jaka moga odgrywac tradycyjne wzorce plci w ogranicza-
niu doswiadczania i zachowania oraz przyczynianiu sie do kryzysu tozsamosci
plciowej 0so6b, ktore nie pasuja do tradycyjnie przypisanych im rél piciowych.

Celem niniejszego opracowania jest opisanie osobistych do$wiadczen oso-
by transseksualnej, a takze zdiagnozowanie jej trudnosci w funkcjonowaniu spo-
tecznym i charakteru adaptacji do warunkéw spoteczno-kulturowych.
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Material i metody

Badania prowadzono w ramach dwéch paradygmatéw - esencjalizmu
i konstruktywizmu z uwagi na to, ze wewnatrz tych dwoéch paradygmatow
odbywaly sie transformacje postrzegania kobiecosci i meskos$ci oraz tozsamosci
piciowej. Biologiczny esencjalizm odnosi sie do tozsamos$ci ptciowej jako kon-
struktu wrodzonego, a konstruktywizm spoleczny zaklada, ze to kultura ma
ogromny wplyw na ksztaltowanie tozsamosci czlowieka. Problem badawczy
stanowilo pytanie, jaki jest zwigzek tozsamosci plciowej z zyciem spotecznym
oraz w jakim zakresie osoby transseksualne stykajg sie z dyskryminacjg w zyciu
spotecznym. Badania odbyly sie pod koniec 2019 r. przy pomocy sondazu
diagnostycznego przeprowadzonego technika wywiadu jawnego, skategoryzo-
wanego, indywidualnego oraz z wykorzystaniem kwestionariusza wywiadu.
Klucz kategoryzacyjny obejmowat pytania otwarte, ktoére nie posiadaly przygo-
towanej konkretnej odpowiedzi i pozostawialy respondentowi catkowita swobo-
de wypowiedzi; wszystkie odpowiedzi respondenta zostaly w calosci zapisane;
utworzono réwniez specjalny system kodowania, aby mozliwa byta klasyfikacja
uzyskanych odpowiedzi.

Opis przypadku: Mezczyzna transseksualny w wieku 30 lat. Zonaty. Pod-
chodzacy z bardzo religijnej katolickiej rodziny. Na state mieszkajacy poza gra-
nicami Polski. Decyzje o korekcie pici podjat na poczatku studiow w 2011 r.
Proces rozpoczal dwa lata pézniej. Po wizycie u seksuologa/ginekologa, poje-
chat do rodzicéw, aby przekazac¢ im: ,wszystko, z czym meczyl sie przez 27 lat”.
Jego ptec biologiczna, genitalna, gonadalna i chromosomalna byfa zenska, hor-
monalna, psychiczna i metrykalna/socjalna — meska. Jego celem bylo przede
wszystkim dostosowanie plci biologicznej do pici psychicznej oraz to, aby spo-
tecznie byt akceptowany jako mezczyzna.

Wyniki badan

Identyfikacja problemu

Mezczyzna zauwazyt réznice miedzy sobg a pozostalymi osobami pici zen-
skiej jeszcze w szkole podstawowej. Zaobserwowal, ze kolezanki ubierajg sie
w sposéb, z ktérym on zupelnie sie nie identyfikowal. Na etapie gimnazjum
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nasladowatl styl i spos6b zachowania chtopcow, co byto zauwazalne przez jego

kolezanki. Mezczyzna komentuje okres gimnazjum i liceum w taki sposéb:

Gralem w spektaklach teatralnych i bytem jedyna dziewczyna grajaca role meskie — typu
Cze$nik w ,,Zemscie” A. Fredry. Tata méwil mi, ze w zasadzie od dziecka juz bylem inny, za-
ktadatem Taty garnitury itd., ale wtedy ja sam nie wiedzialem i nie czulem jeszcze, ze to jest
dziwne i nietypowe. [...] W liccum dowiedzialem sie o tym z Internetu. Wcze$niej nie wie-
dziatem nic, poniewaz pochodze z bardzo malutkiego miasta, bardzo religijnej rodziny, gdzie
nigdy nie bylo pojecia o tym, ze istnieje co$ takiego jak transseksualizm. Do tej pory ludzie
w tym mie$cie tworzg legendy i niestworzone historie na temat korekty pici. Wedtug nich
transseksualizm pochodzi np. od tego, ze w dziecinstwie Mama za rzadko ubierala mnie
w spddnice i mi sie przez to ,w glowie poprzewracato”. Decyzje o korekcie pici podjatem na
poczatku studiow. Natomiast wtedy jeszcze zakladalem, ze rozpoczne proces dopiero wtedy,
jak rodzice, ktérych ogromnie kocham, odejda. Batem sie, ze jak sie o tym dowiedza, to umrg
od razu, bo nie poradza sobie z informacja, ze ,traca” jedyng corke. Ostatecznie jednak de-
cyzje o rozpoczeciu procesu podjatem, kiedy tak bardzo nie moglem juz wytrzymac ze soba,
wytrzymaé w klamstwie. Wiedzialem, ze albo podejme sie korekty, albo nie dam rady tak juz
diuzej zy¢.

Pierwszymi osobami, ktére dowiedzialy sie o jego transseksualnosci, byty
kolezanki z liceum i ze studiéw. Obydwie rozmawialy z nim w sposéb natural-
ny, zwracaly sie do niego w formie meskiej. Mezczyzna dodaje:

Bardzo waznym momentem byla sytuacja, jak oficjalnie przedstawitem sie meskim imie-
niem calej grupie na zajeciach z psychologii twérczosci i powiedzialem, ze jestem w trakcie
korekty. Bylo to na kilka miesiecy przed mastektomig. Woéwczas ludzie z grupy podchodzili
do mnie, podawali reke i moéwili ,,cze$¢, Maks”. Bylem w totalnej euforii, a wzruszenia nie dato
sie ukryc.

Znaczenie doswiadczen mezczyzny transseksualnego
w kontekscie spolecznym

Bezpieczenstwo i relacje

Transseksualnos¢ wptynela na rozwé6j emocjonalny mezczyzny i jego wiek-
sza wrazliwos$¢, gtownie dzieki wsparciu rodziny, ale miata wplyw réwniez na
odczuwanie przez niego leku, niepokoju i stresu zwigzanego z poczuciem znaj-
dowania sie w kobiecym ciele. Emocjonalnie trudno bylo mu poradzi¢ sobie
z negatywnymi spojrzeniami ludzi, ktérzy nie potrafili okresli¢ jego plci i uzna-
wali go za osobe homoseksualng. Na przestrzeni czasu stal sie osobg silniejszg
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i odwazng w dazeniu do celu. Stalo sie to po podjeciu decyzji o rozpoczeciu
korekty plci. Mezczyzna tak opisuje ten stan:

Przed rozpoczeciem procesu obraz samego siebie byl straszny. Wszyscy, zaréwno ro-
dzina jak i otoczenie, uwazali mnie za jakie§ dziwadlo. Poczucie bezpieczenstwa wzrosto naj-
bardziej w momencie, kiedy poczutem akceptacje rodzicéw (zaakceptowali mnie perfekcyjnie,
kochaja i wspieraja, jak tylko moga), a pewnosci siebie dodaly mi takie sytuacje jak np. awans
na stanowisko kierownika mimo ze wszyscy z zarzadu wiedzieli, iz jestem po korekcie.
A wszystko to razem wzrosto maksymalnie, kiedy poznalem moja Zone, ktéra pokazata mi,
ze to, ze jestem po korekcie plci, nie ma znaczenia przy tym, jakim jestem czlowiekiem.

Zdaniem mezczyzny wyznawane przez rodzine wartoSci majg ogromny
wplyw na wychowanie i rozwéj dziecka transseksualnego:

WartosSci wyznawane przez rodzicow tworzyly bariere dla dyskutowania i omawiania
tematéw trudnych, zwigzanych z tozsamos$cig i seksualno$cig czlowieka. [...] Moja rodzina
jest bardzo tradycyjna, konserwatywna, a w zasadzie to byla, dopdki ja nie powiedzialem, ze
jestem osoba transseksualna.

Mezczyzna podkreSla, ze osoba transseksualna oczekuje od rodzicéow zro-
zumienia, akceptacji, wsparcia, potraktowania sprawy powaznie, a sytuacja
rodzinna jest bardzo istotnym czynnikiem na drodze do samorealizacji os6b
transseksualnych, ktére na tym etapie bardzo potrzebujg wsparcia i bezpie-
czenstwa od oséb bliskich. Z kolei od otoczenia oczekuje sie nieobwiniania
rodzicéw za to, ze dziecko jest transseksualne.

Srodowisko szkolne

Mezczyzna podkresla, ze kwestia ubioru byta dla niego dos$¢ trudna, po-
niewaz niektére sytuacje wymagaly dostosowywania sie do norm obowigzu-
jacych w zakresie zenskiego ubioru. Na ogo6t jego stroj odbiegal od wygladu
kolezanek, co powodowalo, ze wzbudzal zainteresowanie. Dzielenie na grupy
jednopiciowe, np. na lekcjach wychowania fizycznego, rowniez byto dla niego
dos¢ trudne, bo wtedy najlepiej byto wida¢, jak bardzo rézni sie od kolezanek.
Podobnie bylo z rodzajem zadan przypisywanych okreslonym piciom, np. za-
bawa lalkami lub zotnierzykami, ktéra powodowata komentarze rowiesnikow.
Gtowny dyskomfort zwigzany byt z tym, do ktorej grupy przynalezeé. Chociaz nie
zawsze byto to dla niego trudne, bo dobrze czul sie w towarzystwie dziewczat.
Natomiast kolezanki nie zawsze do konca czuly, ze jest on w ,dobrej grupie”.
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Wyb6r miejsca studiowania miat duze znaczenie — musialo by¢ z dala od
domu, w miejscu, w ktérym nikt go nie bedzie zna¢; najlepiej duze miasto
w nadziei, ze w nim ludzie bedg mie¢ inne podejScie do transseksualnosci.
Transseksualnos¢ wptyneta na wybor kierunku studiow — mezczyzna wybratl psy-
chologie, ,zeby lepiej pozna¢ nature czlowieka, zeby tez troche poznac siebie
i zrozumiec¢ $wiat i ludzi wraz z ich zachowaniami”.

Mezczyzna i jego zona podkreslaja, ze ,przyszli pedagodzy nie sg ksztalce-
ni w kierunku transseksualizmu i ogolnie tozsamosci piciowej [...]. Trudno moé-
wic¢ o przygotowaniu nauczycieli do tej tematyki. Na szczescie istnieje Internet
i samodoskonalenie”. Ich zdaniem nauczyciele nie wynosza tej wiedzy ze stu-
diow, a tymczasem powinni potrafi¢ ttumaczy¢ uczniom, czym jest transseksua-

lizm. Dodaja, ze:

[...] nauczyciel powinien w porozumieniu z uczniem transseksualnym przedstawi¢ go na
godzinie wychowawczej i przygotowac wszystkich na to, aby normalnie traktowali swojego ré-
wiesnika. Powinien tez oferowa¢ pomoc w kontakcie ucznia z rodzicami w tej kwestii, odsyta¢
do odpowiedniej literatury i kompetentnych specjalistow. Uczen powinien czu¢ sie normalnie,
swobodnie i bezpiecznie. Nauczyciel powinien dazy¢ do tego, aby w szkole organizowane byty
kursy doszkalajace w zakresie wspétpracy z takim uczniem, jego rodzicem i najblizszym oto-
czeniem. Klasa, do ktdrej uczen chodzi, powinna zna¢ choc¢by definicje czy czesto$¢ wystepo-
wanie zjawiska oraz konsekwencje wynikajace z nieudzielenia wsparcia takiej osobie.

Na temat przygotowania nauczycieli mezczyzna wypowiada sie w taki sposob:

Raz mialem okazje bra¢ udzial w grupie wsparcia i okazalo sie, ze jest tam mnéstwo lu-
dzi, ktérzy czuja uprzedzenia do siebie ze strony innych. Nigdy nie spotkatem sie z tym, zeby
w jakiej$ szkole komu§ byto udzielane wsparcie. Nauczyciele nie maja jeszcze odpowiednich
kompetengji i nie tyle pomagaja, co szkodzg osobom transseksualnym. Ufam, ze méwie tutaj
o jednostkach, a nie o wiekszosci pedagogéw.

Opieka zdrowotna

Mezczyzna wskazuje, ze podstawowa bariera w opiece zdrowotnej wynika
z tego, ze wielu lekarzy nie ma wiedzy (lub jesli ma, to nie potrafi jej uzy¢) na
temat transseksualizmu. Tych, ktérzy maja wiedze, jest dalej niewielu. Jego
zdaniem w Polsce trudno jest znalez¢ lekarzy, ktérzy sa wsparciem. Dodaje,
ze: ,dobrze by bylo, gdyby osoba po korekcie ptci mogta raz na jaki§ czas po6jsé¢
na konsultacje do ginekologa, jesli wcigz np. posiada kobiece narzady. A jak
to zrobi¢, jesli sie jest juz prawnie mezczyzna? To s3 bardzo czeste przyczyny
stresu, jesli chodzi o stuzbe zdrowia”.
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Najtrudniejsze dla niego byto znalezienie odpowiednich, rzetelnych, etycz-
nych lekarzy ginekologéw i psychologéw, ktorzy wiedza jak pomoc osobie trans-
seksualnej. Jego zdaniem opieka lekarska pozwala na przywroécenie komfortu
psychicznego. Dodaje tez: ,w zwigzku z tym, ze od zawsze mialem podwyz-
szony poziom testosteronu i bylem pewny swoich odczué, po pierwszej wizycie
zostal mi przepisany Omnadren 250, czyli zastrzyki z dawka testosteronu. Przez
pierwsze miesigce zastrzyk przyjmowatem raz w tygodniu, a po 6 latach wystar-
czy raz na miesigc. Terapia hormonalna bedzie trwala juz zawsze, ale mozna ja
mocno ograniczy¢, aby przy okazji nie uszkodzi¢ sobie zdrowia”.

Praca i zawod

Mezczyzna podkresla, ze ptec¢ jest prawnie chroniona, dzieki czemu w tym
zakresie nie wolno kogokolwiek dyskryminowa¢ w miejscu pracy. Mimo to
Swiadomos$¢, ze pracownik jest osobg transseksualna, moze by¢ przyczyna za-
chowan dyskryminacyjnych, takich jak np. nieréwne warunki wynagrodzenia,
uniemozliwianie i utrudnianie awansu czy korzystania ze szkolen. Pojawiajg sie
tez inne problemy: imie (mimo Ze na co dzien ktos funkcjonuje jako mezczyz-
na, to jego plakietki, karty identyfikacyjne, stuzbowy adres e-mail, podpisy na
dokumentach muszg by¢ w formie zenskiej) — zazwyczaj pracodawca nie robi
w takich sytuacjach wyjatku, co prowadzi do uczucia upokorzenia. Podobnie
uniform i toalety to sytuacja problematyczna. Dochodzi tu czasem do mobbin-
gu, z ktérym nie jest lfatwo walczy¢, poniewaz osoba, ktora go stosuje, moze sie
tatwo usprawiedliwi¢. Wazna jest rowniez dyskrecja — dla osoby transseksualnej
liczy sie to, aby traktowac jg ,normalnie”. Mezczyzna dodaje: ,po korekcie pfici
moj kontakt w miejscu pracy sie polepszyl. Dla wszystkich wiadomosS¢ o mojej
korekcie byta szokiem, ale jak wielokrotnie styszalem, teraz dopiero ludzie sa
w stanie zrozumie¢ moje zachowania, nawyki itd. Ludzie zobaczyli, ze stalem
sie bardziej otwarty, pelen humoru”. Transseksualno$§¢ nie wplynefa na jego
osiggniecia i porazki zawodowe. Wedlug niego osoba transseksualna powin-
na oczekiwa¢ od przelozonego i wspoélpracownikow zrozumienia, akceptadji,
wsparcia i niestygmatyzowania.

Spoleczenstwo i kultura

Zdaniem mezczyzny Srodowiska spoleczno-kulturowe majg wplyw na prze-
miany w aspekcie probleméw os6b transseksualnych. Ogromne znaczenie ma
to, w jaki sposob politycy odnoszg sie do transseksualizmu, czy traktujg osoby
transseksualne jak normalnych ludzi i pomagaja im dokona¢ korekty pici, czy
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jak osoby ,tredowate”. Podobnie media powinny wyzby¢ sie zabarwienia emocjo-
nalnego, przekazujac informacje na temat transseksualizmu, tymczasem w nie-
ktorych mediach transseksualizm ukazywany jest jako co$ okropnego. Dodaje,
ze: ,Media emituja zazwyczaj to, co jest intrygujace, co moze kogos$ zaszoko-
wac, wzbudzi¢ sensacje. Obraz, ktory cztowiek widzi w mediach, rodzi w nim
przeswiadczenie, ze transseksualizm to dewiacja, co rownoczesnie idzie w pa-
rze z brakiem zrozumienia i akceptacji”.

Mezczyzna twierdzi, ze osoba transseksualna moze liczy¢ na pomoc ze
strony os6b w podobnej sytuacji, np. na forach internetowych i stronach zrze-
szajacych osoby transseksualne. Jednak osoby, ktére znaja temat, sg nieliczne.
Fundacje na rzecz os6b transseksualnych maja telefony zaufania, oferuja darmo-
we porady, grupy wsparcia, udzielajg wskazéwek na temat lekarzy, ktérzy sa
w stanie im pomoéc.

Najczestsze btedne przekonania o transseksualnych kobietach i mezczyz-
nach to zdaniem mezczyzny twierdzenie, ze transseksualizm to wymyst, zbo-
czenie, wina rodziny, ktéra za malo interesowala sie dzieckiem. Blednym
przekonaniem jest réwniez to, ze osoby transseksualne koryguja pte¢, zeby by¢
W centrum zainteresowania.

Nowe cialo

Nowe cialo spetnifo oczekiwania mezczyzny. Opisuje to w taki sposdb:

Poza moim wiasnym poczuciem chodzito tez o to, zebym dzieki mastektomii spotecznie
juz zawsze byl odbierany jako mezczyzna. Podobnie zarost, ktory pojawit sie dzieki testoste-
ronowi, wplynal na spoteczne traktowanie mnie jako mezczyzny i poczucie przynaleznosci,
komfort psychiczny, wiare w siebie, zwiekszyl poczucie koherencji i wtasnej wartos$ci. Tego
nie da sie opisac.

Dyskusja wynikéw

Oznaki, ze ple¢ dziecka jest ,inna” mogg pojawic¢ sie w kazdym wieku.
W badaniach wskazanych przez Murchison (2016) rodzice i opiekunowie trans-
seksualnej mtodziezy po raz pierwszy zauwazyli te objawy srednio w wieku 4
i pot roku, podczas gdy same dzieci po raz pierwszy opisaly swojg ptec jako
»,inng” w wieku 6 lat. Jednak wiele os6b transseksualnych nie wyraza (ani na-
wet nie rozumie) swojej tozsamos$ci piciowej, dopoki nie beda nastolatkami
lub dorostymi. Tak wiasnie byto w przypadku opisywanego tu mezczyzny, ktory
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zaczal odkrywac swojg transseksualno$¢ w okresie szkoly podstawowej. W po-
dobnym wieku swojg odmienno$¢ ptciowa zaczeli zauwazaé mezczyzni, ktorzy
byli poddani badaniom Jakubowskiego (2017): Jeremiemu w wieku okoto 6 lat
bardzo zaczeto przeszkadzac¢ chodzenie w dziewczecych strojach, na co nega-
tywnie reagowali jego rodzice; z kolei Mikolaj od zawsze czul sie chlopcem,
ale dopiero w dorostosci zrozumiatl, z czego to wynikatlo. W badaniach Bilodeau
(2005) z kolei, opisano dwie osoby transseksualne, ktére rowniez we wczes-
nym wieku byly swiadome swojej tozsamosci transseksualnej, np. jedna z nich
byta $wiadoma juz w wieku 2-3 lat, a kiedy po raz pierwszy wskazano jej na
réznice miedzy chtopcami a dziewczynkami, byla przekonana, ze jest chfopcem —
jednak w zwigzku z tym, ze wszyscy moéwili jej, ze jest dziewczynka, zagluszy-
la przekonanie o swojej meskiej tozsamos$ci. Osoba przedstawiona w badaniach
Real Quintanar i in. (2019) réwniez zaczeta zdawac sobie sprawe z niezgod-
nosci plci juz w dziecinstwie. Miala wyraznie inne gusty i preferencje od tego,
czego oczekiwano kulturowo od pici przypisanej jej po urodzeniu. W wielu
przypadkach wigze sie to z wystepowaniem probleméw rodzinnych, spotecznych
i emocjonalnych wynikajacych ze stygmatyzacji i postaw dyskryminacyjnych.
Okres dojrzewania jest dla dzieci transseksualnych jednym z najtrudniejszych
etapéw zycia, spoleczne niedostosowanie poglebia dysonans piciowy spowo-
dowany pojawieniem sie niepozadanych drugorzedowych i trzeciorzedowych
cech piciowych.

Dziecko moze wyraza¢ swoja ple¢ inaczej w szkole, a inaczej w domu,
moze mie¢ wyraznie meskie i kobiece cechy lub odgrywac role jako dziewczynka
jednego dnia, a nastepnego jako chiopiec. Cechy ekspansywne ze wzgledu na
pte¢ sa znacznie bardziej powszechne, a wiekszo$¢ dzieci ekspansywnych pod
wzgledem plci nie jest transseksualna. W dwoch badaniach nad dzieé¢mi skie-
rowanymi do klinik z powodu wyrazania cech okreslonych jako nietypowe pod
wzgledem pici, od 50 do 90% dzieci przypisanych pici zenskiej w chwili urodze-
nia i okoto 80% przypisanych pici meskiej w chwili urodzenia wyrosto na osoby
niebedace transseksualnymi (Murchison, 2016). Tymczasem w przypadku dzieci
transseksualnych poczucie odmiennosci pici jest niezwykle silne i bardzo trwate,
czego przykladem jest mezczyzna objety badaniem, ktéry tak silnie odczuwat
przynalezno$¢ do odmiennej niz przypisana mu pteé, ze w szkolnych spektak-
lach teatralnych odgrywal zawsze role meskie, a w domu ubieral sie w meskie
stroje. Podobnie bylo z mezczyznami z badan Jakubowskiego (2017), ktorzy pre-
ferowali zabawy spolecznie uznawane za chlopiece. Nick opisany w badaniach
Bilodeau (2005) dorastat, eksperymentujac z réznymi rolami ptciowymi, i miat
silne poczucie, ze nie pasuje do tradycyjnej kobiecej tozsamosci ptciowej. Pod
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koniec 8 klasy wzial udziat w przedstawieniu szkolnym, w ktérym zagratl mez-
czyzne, lecz aby dostaé te role musiat obcigé wlosy (zrobit to bez zalu), by jego
fryzura mogta by¢ postrzegana jako typowo meska. Wtedy odkryt, ze meskie stro-
je sa mu duzo blizsze niz stroje postrzegane jako kobiece i od tego momentu
zaczal ubierac sie jak mezczyzna.

Diane Ehrensaft (2016), psycholog rozwojowy i autorka dwoch ksigzek
o transseksualnych dzieciach, pisze, ze pte¢ kazdego dziecka opiera sie na
trzech gtéwnych watkach: naturze, wychowaniu i kulturze. Chociaz doswiadcze-
nia spoleczne pomagaja ksztattowac tozsamos¢ piciowa dziecka, ani rodziny ani
specjali$ci nie moga zmieni¢ tej tozsamosci, a proba zrobienia tego moze by¢
wyjatkowo szkodliwa. Ten fakt czesto stanowi ulge dla rodzicow, ktorzy zosta-
li oskarzeni (przez krewnych, przyjaciél, a nawet specjalistow) o ,spowodowa-
nie” plci dziecka (Ehrensaft, 2016). Tak wiasnie bylo w przypadku rodzicow
mezczyzny objetego niniejszym badaniem. Czlonkowie spolecznosci niejedno-
krotnie obarczali ich wing za transseksualnos¢ dziecka. Mezczyzna obawial sie
w zwigzku z tym, ze jego rodzice nigdy nie pogodza sie z faktem, ze ich dziecko
jest transseksualne, tymczasem zareagowali oni bardzo tolerancyjnie i z ogrom-
nym zrozumieniem; obecnie ich relacja jest calkowicie poprawna i opiera sie na
wsparciu. Zupelnie inne doSwiadczenia miat Jeremi opisany w badaniach Jaku-
bowskiego (2017). Wobec niego i w jego sytuacji reakcja rodzicow byla nie-
zwykle negatywna, wigzalfa sie z oskarzeniem mezczyzny o chorobe psychiczng.
Rodzice zasugerowali mu leczenie psychiatryczne, a nastepnie wyrzekli sie go,
do dzi$ nie trzymujg z synem kontaktéw i od momentu zerwania z nim relacji
widzieli go tylko jeden raz — w sadzie podczas rozprawy dotyczacej prawnej
korekty pfici. Sytuacja bardzo negatywnie odbifa sie na mezczyznie, ktory do
dzi$ nie potrafi zrozumie¢ odrzucenia ze strony rodzicéow, a przede wszystkim
biernej postawy swojej matki w tej sytuacji. Z kolei Mikotaj objety badaniami
Jakubowskiego (2017) spotkat sie z catkowitg akceptacja ze strony swoich rodzi-
cow, ktérzy wspierali go na kazdym etapie korekty pici, ale potrzebowali roz-
mowy z psychologiem na temat catej sytuacji. Natomiast w badaniach Bilodeau
(2005) Jordan, ze wzgledu na obawy dotyczace reakcji rodziny, nie ujawnit im
swojej tozsamosci piciowej. Zdecydowal, ze jego rodzina nie dowie sie o jego
transseksualnos$ci. Konieczno$¢ wyjasnienia swojego stanu wydawata mu sie bar-
dzo trudna. Planowat nawet popetni¢ samobdjstwo. Jego plan wynikal z faktu,
ze pod koniec roku akademickiego bedzie musial wréci¢ do domu rodzinnego
i zy¢ niezgodnie ze swoja tozsamoscig piciowa, co powodowalo u niego nie-
zwykly stres i dyskomfort. Z kolei doswiadczenia Nicka (Bilodeau, 2005) zwigza-
ne z byciem dzieckiem transseksualnym ujawniajg wiecej zlozonych kontekstow
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rodzinnych. Niektorzy cztonkowie rodziny akceptuja jego tozsamos$¢ transsek-
sualng, ale z wiekszo$cig rodziny nie ma bliskich relacji, a wiezi rodzinne nie
sg wspierajace. Jego rodzina dowiedziata sie o jego transseksualnosci z gazety.
Ojciec zabrat Nicka na kolacje, wyjat artykut, w ktérych podkreslit kilka rzeczy,
o ktorych chcial z nim porozmawiaé, a nastepnie stwierdzil, ze popiera jego
decyzje i od zawsze wiedzial, ze jego dziecko jest inne — nie wiedziat tylko dla-
czego. Z kolei Natalie opisana w raporcie Mladenovic i Erdman (2010) urodzita
sie biologicznym mezczyzng i zostala w akcie urodzenia zarejestrowana jako
mezczyzna. W dziecinstwie i okresie dojrzewania zachowywala sie jak chiopiec —
lubifa sporty zespolowe i ubierata sie w typowo meskie stroje. Dwudziestoletnia
Natalie ujawnila rodzinie i przyjaciolom, ze identyfikuje sie jako kobieta, a nie
mezczyzna. Zaczela otwarcie eksperymentowaé ze swoim ubiorem, mowa ciala
i glosem. Mowiac innym o sobie poprosita ich, aby nazywali ja Natalie. Z biegiem
czasu narastalo w niej poczucie przygnebienia, zniechecenia i zdenerwowania
rosngcym dystansem w jej rodzinie. Niektérzy czlonkowie rodziny nie mogli zro-
zumie¢ jej zachowania. Inni zareagowali obrzydzeniem lub wrogoscig. Natalie
wyprowadzita sie z rodzinnego miasta, utrzymujgc bardzo matly kontakt z rodzi-
ng i przyjaciétmi.

Dla mezczyzny objetego niniejszym badaniem, okres szkolny byt trudny
ze wzgledu na konieczno$¢ noszenia kobiecych ubran oraz sytuacje, w ktérych
kazdy przejaw jego meskiego zachowania spotykal sie z zainteresowaniem
szkolnej spolecznosci, szczegdblnie podczas podzialu uczniéw na grupy, kiedy kry-
terium podziatu stanowita ple¢. Podobny dyskomfort odczuwali Jeremi i Mikotaj
opisani w badaniach Jakubowskiego (2017). Jeremi rowniez czul, ze nie pasuje
do swojej grupy plciowej, ale w jego przypadku wystapito duzo wiecej negatyw-
nych doswiadczen w tym zakresie, m.in. jawne zwracanie mu uwagi, ze powi-
nien zachowywac sie jak dziewczyna, a tego nie robi, wykluczanie go z zabawy
zaréwno przez kolegéw, jak i kolezanki. Dodatkowo na te negatywne doswiad-
czenia natozyly sie zmiany zachodzace z jego ciele w zwiazku z okresem dojrze-
wania, ktore spowodowaly, ze coraz mniej os6b mylito go z chtopcem, co z kolei
negatywnie odbijato sie na jego samopoczuciu. Podobnie Mikotaj Zle wspomina
czas przedszkolny i szkolny z uwagi na towarzyszace mu poczucie osamotnie-
nia, wyszydzanie przez kolegéw i kolezanki, a nawet dzialania przedszkolanek,
ktére zmuszaly go do zachowywania sie jak dziewczynka, co w konsekwencji
spowodowalo zdiagnozowanie u niego zaburzen zachowania, ktérych tak na-
prawde nie przejawial; z kolei w okresie szkolnym jego niskie oceny, czy prowo-
kowane przez niego béjki z kolegami wynikaly z dziatan jego rodzicow, ktorzy
probowali w nim stfumi¢ odczuwang tozsamosc¢ i ekspresje ptciowa.
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W przypadku mezczyzny objetego niniejszym badaniem nie wystapily zad-
ne trudnosci w aspekcie reakcji oséb, ktéorym komunikowal o swojej transsek-
sualnos$ci. Réwniez jego zona, ktérg poznal w srodowisku zawodowym od razu
zaakceptowala i rozumiata jego sytuacje. Mezczyzna od zawsze wiedzial, ze
powinien przynaleze¢ do plci meskiej, a wszystkie jego zachowania i schemat
postepowania o tym Swiadczyly, m.in. mastektomia, przyjmowanie testostero-
nu czy spoteczne odbieranie go jako mezczyzny. Nieco inaczej bylo w przy-
padku Jeremiego i Mikotaja opisanych w badaniach Jakubowskiego (2017).
U Jeremiego dluzej trwal proces ujawniania prawdy o sobie. Nie zrobil tego
nawet w sytuacji, kiedy w wieku 16 lat zakochat sie w kolezance. Przez wiele
lat podejrzewatl u siebie homoseksualizm. Jego przezycia zwigzane z poszuki-
waniem siebie zmusily go do leczenia w zakresie fobii spolecznej i depresji.
Nastepnie przez kilka lat funkcjonowal w zwigzku homoseksualnym jako kobie-
ta i dopiero wtedy zrozumial, ze jest osoba transseksualna; rozpoczal proces
prawnej korekty plci i poddat sie mastektomii. Obecnie funkcjonuje w zwiazku
malzenskim jako mezczyzna, ale nie planuje kolejnych operacji maskulinizuja-
cych. Natomiast Mikotaja, gdy miat okoto 17 lat, rodzice naméwili na psycho-
terapie, podczas ktoérej terapeuta zasugerowal diagnozowanie go w kierunku
transseksualizmu. Dzieki temu uporzadkowal swoje zycie, rozpoczal hormonal-
na terapie zastepcza, a nastepnie prawng korekte pici, poddat sie réwniez ma-
stektomii, panhisterektomii i neofalloplastyce. Obecnie planuje §lub ze swoja
partnerka. Rowniez Jordan i Nick bedacy uczestnikami badan Bilodeau (2005)
wysoko ocenili swoje relacje z obecnymi partnerami. Jordan przyznal, ze wczes-
niej nie czul sie dobrze ze soba i nie sadzit, ze jest gotowy na zwiazek. Jednak
sytuacja zmienita sie, gdy jego dziewczyna odrzucila wszystkie stereotypowe
etykiety i zaakceptowala go takim, jakim faktycznie byt. Podobnie w przypadku
Nicka partnerka zaakceptowata jego tozsamos$¢, co pozwolilo unikng¢ konflik-
tow, ktérych doswiadczal w poprzednich zwigzkach. Nieco inaczej wyglada na-
tomiast w ich przypadku sytuacja w zakresie korekty pici. Jordan powigzal swoja
decyzje, by nie poddawac sie operacji korekty pici, ze swojg feministyczng
tozsamos$cia i uznal, ze posiadanie meskiego narzadu piciowego nie wzmocni-
toby go w jakikolwiek sposéb, tym bardziej ze definiuje swojg tozsamos$¢ jako
raczej zensko-meska. Podobnie zdecydowal Nick. Obydwaj najwieksza pomoc
znalezli w grupach wsparcia, spotecznosciowej sieci os6b, ktére znajg i akcep-
tujg tozsamos$¢ transseksualng danej osoby. Nick rozpoczal nawet prace jako
wolontariusz w lokalnej telefonicznej linii kryzysowej, ktora opisat jako $ro-
dowisko bardzo afirmujace dla oséb transseksualnych. Z kolei osoba biorgca
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udziat w badaniach Real Quintanar i in. (2019) w wieku ponad 40 lat byta jeszcze
w zwigzku malzenskim, dopiero przechodzita terapie hormonalng i nie plano-
wata zadnej operacji potwierdzajacej pte¢. Opisata swoja sytuacje jako taka,
w ktérej swoja tozsamo$¢ musiala negocjowac ze swoja rodzing, a nastepnie
dazy¢ do zycia w taki sposéb, w jaki zawsze chciata, gdyz w przeciwnym wy-
padku popetnitaby samobojstwo. Parr (2016) natomiast opisuje Leelah Alcorn —
siedemnastoletnig transseksualng dziewczyne, ktéra popetnita samobdjstwo,
a w liscie pozegnalnym podata tego powody. Wiedziala, ze jej rodzice nigdy
nie pomoga jej i ze bedzie musiata czeka¢ do 18 roku zycia, aby rozpoczac
jakiekolwiek leczenie. Czufa sie strasznie ze Swiadomoscia, ze bedzie wyglada¢
jak mezczyzna. Napisala, ze chciataby, aby jej $mier¢ u$wiadomita problemy
transseksualnej miodziezy i data do myslenia spoteczenstwu (Parr, 2016).
Kennedy i Hellen (2010) podaja, ze w szkotach moze znajdowac sie wielu
uczniow transseksualnych, ktoérzy potrzebuja wsparcia, ale jest malo prawdo-
podobne, aby je otrzymali. Mozliwy zakres tego zjawiska wida¢ w ankiecie,
ktéra wykazala, ze tylko czes$¢ (31%) ze 121 uczestnikéw badan przed ukoncze-
niem 18 roku zycia, powiedzialo komukolwiek, ze sa transseksualni. Okoto
100 dzieci i nastolatkéw jest rocznie kierowanych na badania dotyczace iden-
tyfikacji plciowej, w poréwnaniu z 1500 doroslymi poszukujgcymi wsparcia.
Mezczyzna objety niniejszym badaniem podkreslit, ze przyszli pedagodzy nie
sg ksztafceni w kierunku tozsamosci piciowej, zatem trudno jest méwi¢ o przy-
gotowaniu nauczycieli do poruszania tej tematyki. Potwierdza to United Nations
Development Programme (2016), w ktérym wykazano, ze w systemie szkol-
nym wcigz brakuje kompleksowej edukacji seksualnej, tylko 10% respondentow
zgtosito mozliwos$¢ edukacji w zakresie réznorodnosci piciowej w szkole, gtow-
nie w ramach studiow licencjackich i wyzszych. Sytuacje polska opisali Dynarski
i in. (2016) w raporcie Transseksualna mfodziez w polskiej szkole. Ten pionierski
projekt badawczy prezentuje doswiadczenia polskiego systemu edukacji w za-
kresie funkcjonowania w nim m.in. dzieci transseksualnych. Raport wykazal, ze
w Polsce brakuje regulacji prawnych i programéw edukacyjnych oraz zalecen
Ministerstwa Edukacji Narodowej i Nauki na temat transseksualno$ci. Jednak
nauczyciele — mimo brakéw w kwalifikacjach w tym zakresie — coraz czeSciej
staraja sie tworzy¢ godne warunki edukacyjne i rozwojowe swoim transseksual-
nym uczniom, zazwyczaj bez wsparcia kuratorium i z obawa o utrate pracy
przez swoje dziatania. Starania nauczycieli i rodzicow w aspekcie pomocy psy-
chologicznej czy prawnej transseksualnej miodziezy odbywajg sie wlasciwie
jedynie dzieki wsparciu organizacji pozarzagdowych (Dynarski i in., 2016).
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Mezczyzna objety niniejszym badaniem wskazat na trudnosci w obszarze
opieki zdrowotnej, ktore byly zwigzane z brakiem wiedzy wielu lekarzy na te-
mat transseksualno$ci. Ponadto podkreslit, ze bardzo wazng sprawa jest zna-
lezienie dobrego psychologa, ktéry bedzie w stanie pomoéc przejs¢ proces
ujawniania lub korekty plci. Mezczyzna uzyskal oczekiwang pomoc, ale byto to
poprzedzone poszukiwaniem kompetentnych lekarzy. Osoba, ktérej sytuacja
zostala opisana w badaniach Real Quintanar i in. (2019), potwierdza te potrze-
by. Poczatkowo skonsultowala sie ona z pracownikami stuzby zdrowia, ktérzy
jej nie pomogli. Dopiero w wieku 37 lat mogla rozpoczac¢ rekonfiguracje swo-
jego ciala, aby dostosowac swoja autoprezentacje jako kobiety transseksualnej.
Podkreslita, ze bioragc pod uwage, ze osiaggniecie tozsamosci plciowej jest zlozo-
nym procesem, ktéry gwarantuje dobrostan jednostki wykraczajacy poza sfere
seksualno$ci, niezwykle wazne jest, aby istnialo wsparcie psychologiczne, by
towarzyszy¢ ludziom podczas interwencji klinicznych. Jej zdaniem poglad, ze
transseksualno$¢ to nagly przypadek medyczny i spoteczny, jest przestarzaly,
dlatego zarekomendowata postepowanie psychologiczne, ktére obejmuje ko-
munikacje zaprojektowang specjalnie dla oséb transseksualnych, koncentrujac
sie na poradnictwie wspierajacym, a nie dostosowywaniu sie do oczekiwan ro-
dzicow i oczekiwan medycznych. Z kolei Natalie opisana w raporcie Mladenovic
i Erdman (2010), pragnac zmieni¢ wyglad swojego ciata i dowiedzie¢ sie wiecej
o leczeniu, odwiedzita lekarza pierwszego kontaktu. Jej lekarz rodzinny czut sie
nieswojo, bedac zaangazowany w opieke nad nig. Szybko skierowat Natalie pod
opieke psychoterapeutyczna, gdyz jego zdaniem jej problem byl psychiczny,
a nie fizyczny. Natalie odwiedzita psychoterapeute i dowiedziata sie, ze rozpoz-
nanie zaburzen psychicznych jest warunkiem wstepnym leczenia hormonalnego
i chirurgicznego. Sesje terapeutyczne byly jej czasami pomocne, ale zasadni-
czo traktowala spotkania ze swoim terapeuta jako droge do uzyskania zaswiad-
czenia o transseksualnosci. Dlatego podczas wizyt stosowata sie do opisywanych
w literaturze wyznacznikow transseksualno$ci. Mimo to terapeuta wciaz nie
wydawal zgody na jej leczenie, co spowodowalo, ze zaczeta rozwazac¢ zakup
hormonéw na czarnym rynku, aby samodzielnie je sobie podawac. Po zakon-
czeniu fazy diagnostycznej zostala w koncu skierowana na leczenie hormonal-
ne. Dowiedziala sie jednak, ze leczenie to jest wylgczone z ubezpieczenia
zdrowotnego. Ubezpieczyciel poinformowat ja, ze zajmuje sie wylgcznie lecze-
niem niezbednym z medycznego punktu widzenia, a jej zabiegi hormonalne
i chirurgiczne nie kwalifikuja sie do finansowania, poniewaz nie ma dowodow
medycznych, ze leczg zaburzenia psychiczne, a pacjentka powinna sie poddac
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psychoterapii. Beemyn (2020) podaje, ze rowniez w przypadku os6b opisanych
w jej teksScie, plan zdrowotny osrodkéw uniwersyteckich zawieral klauzule wy-
raznie wykluczajacg transseksualng operacje lub jakiekolwiek leczenie prowadza-
ce do transseksualnej operacji. Centrum zdrowia kampusu uzywa tej klauzuli,
aby odméwi¢ hormonow studentom transseksualnym, z ktérych niektorzy pro-
testujg przeciwko tej polityce jako aktowi dyskryminacji transseksualne;j.
Mezczyzna, ktorego przypadek opisano w niniejszych badaniach, wskazat
na konieczno$¢ ochrony prawnej os6b transseksualnych i przeciwdziatania dys-
kryminacji w miejscu pracy, urzedach czy instytucjach panstwowych. Wskazat na
trudnosci w postugiwaniu sie dokumentami tozsamos$ci w okresie korekty pici.
Podobne postulaty wysuwala Natalie opisana w raporcie Mladenovic i Erdman
(2010), dla ktoérej proces przejécia byt trudny giéwnie z uwagi na cierpienie
wywotane lekiem przed stownym znecaniem sie i nekaniem. Rejestracja jej plci
jako mezczyzny w dokumentach tozsamosci byla zZrédiem codziennego poniza-
nia. Dlatego tez zdecydowala, ze nie bedzie podr6zowac za granice z uwagi na
konieczno$¢ pokazywania paszportu, unika réwniez wizyt w réznego rodzaju
instytucjach. Z kolei transseksualny student opisany w tekscie Beemyn (2020),
chcacy zmienic¢ imie zenskie i status plci w swoich aktach, spotkat sie z odmo-
wga ze strony sekretariatu uczelni, ktéry poinformowal go, ze nie zmieni jego
danych, dopo6ki nie otrzyma zaswiadczenia o zmianie nazwiska na podstawie
orzeczenia sadu i nie okaze zaswiadczenia od lekarza, ze przeszed! operacje
potwierdzenia plci. Sytuacje opisane powyzej sa bardzo czesto wskazywane
w literaturze dotyczacej funkcjonowania oséb transseksualnych. Pisza o tym
m.in. Makuchowska i Pawlega (2012), Mottet (2012), Dynarski i Smiszek (2013),
Dynarski (2016), Eisfeld i in. (2013), Szeroczynska (2013), Sledzinska-Simon
(2013), Fineman (2014), Clarke (2015), Biuletyn Rzecznika Praw Obywatelskich
(2016), James i in. (2016), Sgrlie (2016), Dolgin (2018) czy Lambda Legal (2019).
Zdaniem mezczyzny opisanego w niniejszych badaniach niezwykle wazna
jest spofeczna akceptacja osoby transseksualnej. Osoba, ktorej przypadek opisali
Real Quintanar i in. (2019), podkres$lafa, ze emocjonalnie przez cate zycie byla
bardzo silng psychicznie osobg, ale na poczatku swojej drogi zwigzanej z pro-
cesem przej$cia byta bardzo introwertyczna z powodu poczucia odmienno$ci;
czula sie odrzucona przez rodzineg, a co wiecej czula pogarde ze strony ludzi.
Wynikato to wiasnie z negatywnych reakcji spotecznych na jej transseksualnos¢.
Beemyn (2020) opisuje réwniez osoby, ktére doswiadczyly negatywnych reakgji
spolecznych z powodu swojej tozsamosci plciowej, facznie z napascig fizyczna
czy permanentnym nekaniem na terenie kampusu uniwersyteckiego. Wszystkie
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osoby, ktorych doswiadczenia zaprezentowano w niniejszym rozdziale pod-
kreslaty, ze to wilasnie srodowisko spoleczno-kulturowe ma ogromny wplyw na

generowanie zachowan wobec odmiennosci i r6znorodnosci ptciowej.

Whioski

Tozsamos$¢ transseksualna od dawna byla wigzana ze stabym zdrowiem
psychicznym. Jednak Swiatowa Organizacja Zdrowia aktywnie dzialala na rzecz
nieklasyfikowania tozsamosci os6b transseksualnych jako zaburzenia psychicz-
nego (zmiana czeSciowo spowodowana byla badaniami oddzielajacymi zdro-
wotne problemy psychiczne i fizyczne od tozsamoS$ci piciowej). Ci, ktérzy mieli
dolegliwosci psychiczne, mogli raczej przypisaé swoje cierpienia pietnowa-
niu spofecznemu, dyskryminacji i przemocy niz swojej tozsamosci (Wu, 2016).
Mezczyzna objety niniejszym badaniem nie spotkal sie z pietnowaniem ze
strony spoleczenstwa (poza nielicznymi przykiadami spojrzen i komentarzy wy-
nikajacych z nierozumienia przez otoczenie, czym jest transseksualizm), ale
podkres$la, ze niewlasciwe przekazywanie informacji i przedstawianie os6b
transseksualnych jako dziwakéw ma ogromny wplyw na stosunek spoteczen-
stwa do takich oséb. Przekaz jest bardzo wazny. Osoba transseksualna czesto
bywa wy$miewana i wyzywana w szkole. Dlatego potrzeba wiecej programoéow
edukacyjnych i rozméw na odpowiednim poziomie, aby kazdy moégl poznaé
na tyle, na ile sie da osoby transseksualne i wyrobi¢ sobie osobiste zdanie na
ten temat.

Historycznie, w aspekcie praw czlowieka, zidentyfikowanie osoby jako
mezczyzny lub kobiety zostalo uznane za istotne. Dzisiaj, chociaz nadal wyste-
puja nieréwnosci miedzy kobietami i mezczyznami, cel identyfikacji piciowej
ulega zmniejszeniu. Wiekszos$¢ ludzi nie ma watpliwosci odpowiadajac na py-
tanie dotyczace plci, ale u oséb, ktére identyfikuja sie jako transseksualne,
to pytanie moze wywota¢ niepokdj, strach, frustracje i poczucie dyskryminacji
(podobnie jak problemy zwigzane z dokumentami identyfikacyjnymi i dostepem
do ustug zdrowotnych) (Picard, 2018, s. 126-129). Opisany w tym artykule
mezczyzna nie doswiadczyl wielu przejawéw dyskryminacji w aspekcie zycia
spotecznego. Mezczyzna podkresla, ze przed korekta pici dazyt do tego, aby
,dopasowac¢” swojg ptec¢ biologiczng do pici odczuwanej, by poczu¢ sie sobg.
Juz samo to jest sytuacjg mocno stresujaca i obcigzajaca, czesto prowadzaca
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do lekéw przed ujawnieniem w zwiazku z konsekwencjami, jakie moze to przy-
nie$¢, np. uprzedzeniami. W konsekwencji model zycia, ktéry mezczyzna wy-
obrazal sobie po korekcie pici, nie tylko koresponduje z rzeczywistoscia, ale
wrecz przerdst jego oczekiwania. Podkresla, ze to dzieki zonie, z ktéra planuje
posiada¢ dzieci, i rodzicom, ktérzy w pelni zaakceptowali jego malzenstwo.
Podkresla tez, ze osoba transseksualna oczekuje od mediéw i wladz prawdy,
kompetencji, profesjonalizmu i edukacji, z kolei od srodowiska wsparcia, akcep-
tacji i empatii.
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