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STUDIA EDUKACYJNE NR 38/2016

I. STUDIA I ROZPRAWY

DOROTA KLUS-STANSKA

Uniwersytet Gdariski

ODWROT OD ROZWOJU:
KONTROWERSY]JNA CZY OBIECUJACA
ZMIANA PARADYGMATU WCZESNE] EDUKAC]I

ABSTRACT. Klus-Stariska Dorota, Odwrét od rozwoju: kontrowersyjna czy obiecujgca zmiana paradygmatu
wezesnej edukacji [A Retreat from Development: a Controversial or Promising Paradigm Shift in Early
Childhood Education]. Studia Edukacyjne nr 38, 2016, Poznari 2016, pp. 7-20. Adam Mickiewicz
University Press. ISBN 978-83-232-3013-7. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/se.2016.38.1

The article presents three approaches to the conceptualisation of development as a category which
describes the dynamics of the biography of man, which the author defines as: universalisation,
contextualisation / relativism, and problematisation / negation. Emphasis is laid on a shift in think-
ing about the child and childhood, to be observed in the post-structural analyses contingent on the
thought of Michel Foucault and a critique of developmental psychology which is developing in the
world, but has been absent from Poland so far. The strongest critique of both these perspectives is
directed against the standardisation measures for which individuality, specificity and diversity
become a deviation from the norm. The article shows how strong arguments showing the contro-
versy of development perceived in this way have been collected and how debatable the category of
development as such is.

Key words: child, development, anti-developmental theories, early education

W niniejszym artykule chce kontynuowa¢ watek, jaki zainicjowalam
w ostatnim okresie w swoich analizach!. Dotyczy on debaty nad mozliwo-
Scig zakwestionowania sensu nadawanego pojeciu rozwoj, ktére jest uzywa-

1 D. Klus-Staniska, K. Gawlicz, Powrét do wyzwolonego dzieciristwa. Wstep do wydania polskie-
80, [w:] Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki. Jezyki oceny, przekl. K. Gawlicz, G. Dahl-
berg, P. Moss, A. Pence, Wroctaw 2013, s. 7-17; D. Klus-Stariska, Myslenie poza diagnozq i ewalu-
acjg. Pytanie o mozliwos¢ zmiany logiki tworzqcej edukacje, Czlowiek - Terazniejszos¢ - Edukacja,
2013, 4(64), s. 71-90; tejze, Wyjs¢ poza rezim imperatywu rozwojowego. Miedzy inspiracjami Rousse-
au a wplywem mysli Foucaulta na wspdlczesne studia nad dziecinistwem, Problemy Wczesnej Eduka-
qji, 2015, 1(28).



8 Dorota Klus-Stariska

ne do opisu dynamiki biografii jednostki, a odnoszone szczegdlnie (cho¢ nie
jedynie) do wczesnej fazy zycia czlowieka. Analizy te zainspirowane sg re-
wolucyjna zmiang w teorii i praktyce wczesnej edukacji oraz w psychologii
dziecka, jaka ma miejsce w ostatnich dziesiecioleciach na $wiecie, a ktora -
co intrygujace - nie zyskala wiekszego zainteresowania w Polsce, a przez
wielu pedagogéw i psychologéw w ogdle nie zostala zarejestrowana.

Zwrot, ktéry z pewnoscia mozna okresli¢ jako paradygmatyczny, kaze
spojrzec co najmniej z dystansem nie tylko na przyjmowane dotad koncepcje
teoretyczne, w ktorych opisano zycie czlowieka w logice zmian progresyw-
nych i - ewentualnych - odchyleri od wzorca, ale przede wszystkim na sama
kategorie rozwoju, ktéra traktowana jest powszechnie jako oczywista. Jesli
jednak przyjmiemy, ze $wiat jest przez nas poznawany za posrednictwem
narzedzi umystowych, ktére skonstruowalismy w wyniku okreslonej socja-
lizacji poznawczej, nawet najbardziej podstawowe pojecia porzadkujace
typowe dla naszej kultury myslenie linearne oparte na logice (jak np. kate-
goryzacja, zwigzek przyczynowo-skutkowy, rozwdj) okazuja sie relatywne
kulturowo, a wiec podpadajace pod problematyzacje lub wrecz mozliwe do
zakwestionowania?.

Cho¢ zatem w artykule bede sie skupia¢ na okresie dziecinistwa, jednak
trzeba pamietaé, Ze imperatyw rozwoju zostal przekuty w idee rozwoju ca-
tozyciowego. Problematyzacja progresywnosci jako rzadzacej przebiegiem
nastepujacych po sobie zmian moze by¢ wiec odniesiona do wszystkich ob-
szarow refleksji nad czlowiekiem, w ktérych rozwdj jest wykorzystywany
jako argument.

Podejscia do konceptualizacji rozwoju

Artykulowi nadaje strukture przez wyréznienie trzech podejs¢ do kon-
ceptualizacji kategorii rozwoju, jakie daja sie wspolczesnie zrekonstruowac
w obszarze debat w refleksji nad dziecifistwem i wczesng edukacja. Sa to:

1. Uniwersalizacja rozwoju

2. Kontekstualizacja/relatywizacja rozwoju

3. Problematyzacja rozwoju (do negacji wlacznie)

2 J. Mole, Mind Your Manners. Managing Business Cultures in the New Global Europe, 3 wyd.,
podrozdz. The geography of thinking, London 2003, s. 21-22, http://www.saigontre.com/
FDFiles/MindYourManners.pdf [dostep 2.11.2014]; R.E. Nisbett, Geografia myslenia. Dlaczego
ludzie Wschodu i Zachodu myslg inaczej, przekl. E. Wojtych, Sopot 2009.
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Gdyby zidentyfikowaé¢ kluczowe pytania, jakie budujg argumentacje
w kazdym z tych podejs¢, mozna by uniwersalizacje powiaza¢ z ustalaniem
strategii zapewniania tego, co zostalo zdefiniowane jako rozwo¢j dziecka,
kontekstualizacje z poszukiwaniem najbardziej trafnego modelu rozwoju,
a problematyzacje - z radykalnym otwarciem pytania o istnienie rozwoju, co
mozna przedstawi¢ schematycznie (tab. 1).

Tabela 1
Podejécia do konceptualizacji rozwoju

Podejscie

Gléwne zalozenie

Kluczowe pytanie

Uniwersalizacja

Przebieg rozwoju ma
charakter uniwersalny

Jak zapewnia¢ rozwéj
dziecka?

Kontekstualizacja/relatywizacja

Rozw6j moze by¢ inter-
pretowany

Jak rozumie¢ rozw6;j?

Problematyzacja/negacja

Pojecie rozwoju jest
wytworem kulturowym

Czy co$ takiego jak
rozwdj w ogole istnieje?

Dwa ostatnie podej$cia obrazuja wzrost krytycznosci wobec unifikuja-
cych celow edukacji formutowanych w jezyku zobowiazujacym jednostke
do czynienia znormalizowanego postepu. Przy czym, kontekstualizacja ini-
cjuje debate nad r6znymi koncepcjami rozwoju, podczas gdy problematyza-
¢ja czyni samo pojecie rozwoju paradygmatycznym3, dyskursywnie obcig-
zonym wiladzg symboliczng i wytwarzajacych, rozpoznaje jego pozorna
nature jako artefaktu.

Uniwersalizacja

Istota kategorii ,,rozw6j” jest linearne ujmowanie zycia czlowieka i defi-
niowanie go w semantyce ukierunkowanego przyrostu, drogi ku czemus, co
okreslane jest jako lepsze (bardziej rozwiniete) od stanéw poprzedzajacych.
Prowadzi to do powstania swoistego dwukierunkowego imperatywu roz-
woju. Z jednej strony, naklada on na otoczenie dziecka obowigzek tworzenia
warunkow, ktérych wilasciwosci (definiowane jako jako$¢) maja sprzyjac tak
rozumianemu rozwojowi. Z drugiej, czynia jednostke zobowiazana do pracy
nad soba, wpisujac ja w nakaz samorozwoju i staran, by okreslone wymaga-
nia zostaly spelnione.

3 Szczegblowe powigzanie kontrowersji wokot kategorii rozwoju z koncepcja paradygma-
tow przedstawitam w: D. Klus-Stariska, Myslenie poza diagnozq i ewaluacjq, s. 71-90.
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Zdecydowana wiekszos¢ prac pedagogicznych poswieconych dzieciom
budowana jest wokét pytan o ich rozw¢j, przejawy tego rozwoju i warunki
niezbedne do jego zapewnienia. Bezdyskusyjnos¢ modelu typowa jest dla
rozwigzan o scjentycznej proweniencji, gléwnie tych, ktére zostaly zaadap-
towane dla potrzeb diagnostycznych i biurokratycznych. One tez maja naj-
powazniejsze konsekwencje biograficzne i sa najbardziej podatne na uwi-
klanie w interesy polityczno-ekonomiczne. Organizujjcej je kategorii normy
rozwojowej nadaje sie moc selekcyjng, co czyni z tego podejscia narzedzie
segregacji.

Podstawa sa tu tezy psychologii rozwojowej. Najwiekszy wplyw na
utrzymywanie si¢ tego paradygmatu maja koncepcje stadialne, a przede
wszystkim teoria Jeana Piageta, w ktorej jako kluczowe identyfikuje sie nie
jego wskazania o emergentnosci tego co nazywat rozwojem i niezbednej dla
umystu samodzielnej eksploracji, ale matrycowos¢ etapéw kompetenciji.
W ten sposob teoria Piageta przestawala by¢ impulsem do tworzenia éro-
dowiska zycia dziecka, a stala sie Zrodlem wskaznikowania jego postepow
traktowanych w logice normalizacji. Na tej podstawie sformutowano klu-
czowe zalozenie o uniwersalnosci modelu rozwojowego i jego biologicznym
uwarunkowaniu. Stalo sie to nastepnie podstawa ustalenia tzw. norm roz-
wojowych i ich aplikacji do praktyki z uzyciem wystandaryzowanych na-
rzedzi.

W ten sposob zoperacjonalizowano rozwéj, decydujac, jakie cechy uznaje
sie za przejaw rozwoju, a jakie nie, zamykajac liste tych cech, a réznice mie-
dzy dzie¢mi zdefiniowano wertykalnie, zakladajagc mozliwos¢ ustalenia
stopnia spelniania normy przez poszczegolne dzieci, wskazania obszaru
funkcjonowania ponadnormatywnego (tzw. dzieci zdolne) i obszaru norma-
tywnych niedociggnie¢ (dzieci ponizej tzw. normy rozwojowej). Wykorzy-
stywane jest to jako uzasadnienie decyzji selekcyjnych przez wytwarzanie
iluzji obiektywnos$ci modelu, z jednoczesnym ignorowaniem jego dyskur-
sywnosci i wpisania w relacje wladzy.

Taki model rozwoju, wyrazany w regulach, ktére okreslitam jako uni-
wersalizacje, nalezy do dyskursu, ktéry D. Dahlberg, P. Moss, A. Pence na-
zywaja rezimem prawdy i wigza z dominujacym jezykiem uzywanym
w odniesieniu do wczesnego dzieciristwa, ktory sam generuje pytania, typu:
Jak mierzymy jakosc¢? Jakich standardoéw potrzebujemy? Jak najlepiej osiag-
ng¢ pozadane rezultaty?” itd.# Laczy je - jak zauwazajq - techniczny charak-
ter i perspektywa zarzadzania.

4 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki. Jezyki oce-
ny, przekl. K. Gawlicz, Wroctaw 2013, s. 44.
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To ujecie rozwoju zostalo dobrze zaadaptowane przez biurokratyczne
struktury oswiatowe w wielu krajach i jest wykorzystywane na rzecz okre-
Slonych intereséw politycznych, zawlaszczajac nie tylko obszar praktyk
zwigzanych z opieka i edukacja matych dzieci, ale caly system oswiatowy,
strategie terapii i edukacyjnego wsparcia. Jego stabilnoé¢ i wysoki poziom
upowszechnienia ma swoje réznorodne Zrédla. Jako najbardziej znaczace
wskazatabym ich dwie grupy, a mianowicie Zrédla spoteczno-polityczne
i naukowe>.

Pierwsze laczone jest czesto z oddzialywaniem wolnego rynku; ja -
przeciwnie - przyczyne pierwotna lokuje w modelu panstwa interwencyj-
nego, ktéry wyraza sie w rzadowych dziataniach zorientowanych na wzrost
kontroli i nasilone sterowanie rynkiem oraz zyciem obywateli z uzyciem
lawinowo mnozonych nieprzejrzystych regulacji prawnycht. Bez wzgledu
jednak na to, ktéra z przyczyn uznamy za bardziej przekonujaca, daje sie
zauwazy¢, ze zjawiska wskazywane jako negatywny rezultat ich oddzialy-
wan, czyli zjawiska erodujace edukacje, opisywane sa podobnie. Dlatego,
pomijajac w tej chwili dyskusje nad spoleczno-politycznymi Zrédtami tech-
nologizacji myslenia o celach placowek dla dzieci, trzeba zauwazy¢, ze 6w
proces osigga w Polsce poziom wysokiego zaawansowania. Przejawia sie to
miedzy innymi w rosngcym uszkolnianiu funkcjonowania przedszkoli (np.
przez wprowadzanie planu dnia i ograniczanie czasu swobodnych zabaw
dzieci), programocentrycznosci edukacji, naciskach na dzialania diagno-
styczno-selekcyjne (traktowanych jako wyraz troski o rozwo6j dzieci). Nie-
apetyczng kwintesencja centralistycznych dzialarn Ministerstwa Edukacji
Narodowej jest kompromitujacy rzadowy podrecznik, skonstruowany
w najgorszych tradycjach lekcewazenia realnego poziomu kompetencji dzie-
ci i ich potrzeb poznawczych, wymuszajacy lekcje oparte na sterowaniu
i kontroli, bedacy przejawem infantylizujacej edukacji do pozorowania wie-
dzy i niewydolnosci refleksyjnej.

W niniejszym tekscie chcialabym sie jednak skupi¢ na drugiej grupie
przyczyn - przyczynach tkwiacych w teorii naukowej, a przede wszystkim
w psychologii rozwojowe;j.

5 Struktury biurokratyczne (a do takich nalezy m.in. przedszkole i szkota) szczegdlnie
upodobaly sobie narzedzia pomiaru tzw. przystosowania jednostki oraz gotowosci do odpo-
wiedzi na wymagania instytucji (np. gotowosci szkolnej). Zunifikowany wychowanek przed-
szkola i zunifikowany uczeni mial by¢ wygodny dla placowki o§wiatowej, uzyteczny w reali-
zacji jej wlasnych celéw i pozbawiony wyrazistych cech indywidualnych.

6 Por. B. Sliwerski, Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa Il RP w gorsecie centrali-
zmu, Krakéw 2013.

7 D. Klus-Stanska, , Nasz elementarz” - krotki opis daru, ktory zubaza obdarowanych, Problemy
Woczesnej Edukacji, 2014, 7(27).
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W ostatnich dziesiecioleciach doszlo na $wiecie do stanowczego zakwe-
stionowania zasadnoéci przyjmowania jednego uniwersalnego modelu roz-
woju. Zgromadzono ogromna liczbe badawczych danych empirycznych,
ktére pozwolily na radykalne odrzucenie monopolu teorii psychologii roz-
wojowej, a nawet zakwestionowanie jej istoty$. Jak juz wspomniatam, do
polskiej psychologii ten nurt analiz nie dotart, a psychologowie nie podjeli
sie ttumaczenia nawet najglosniejszych prac w tym zakresie. To przejaw
syndromu wycofania, ktéry na szczescie omingt réwniez pedagogike. Ta
ostatnia Zywo reagowala na najbardziej krytyczne nurty refleksji i publika-
cje, bedace punktami zwrotnymi dla teorii edukacyjnych, punktami, ktére
nierzadko zmuszaly do zakwestionowania rozlegltych obszaréw osiagnie¢
dyscypliny. Natomiast polska psychologia rozwojowa postanowila zamkna¢
granice przed naplywem niewygodnych prac i porzucila mysl o podjeciu
debaty, nawet jesli polemiczne;j.

Pojawienie sie prac dekonstruujacych psychologie rozwojowa wspotwy-
stepowalo z powstaniem opozycji wobec uniwersalizujacych konceptualiza-
¢ji rozwoju. Rozw6j zaczeto kontekstualizowac i relatywizowac kulturowo.

Kontekstualizacja i relatywizacja

Jako przyktad teoretycznej kontekstualizacji rozwoju chce wskazaé prace
Barbary Rogoff, ktéra opisujac dzieciece terminowanie w mysleniu®, kwe-
stionuje zasadnos$¢ myslenia o wspélnym dla wszystkich ludzi przebiegu
rozwoju i jego celach z uwagi na istniejace zasadnicze zréznicowania kultu-
rowe. Dokonuje ona rozbudowanego powigzania nowych danych psycholo-
gicznych na temat tego, co nazywamy rozwojem, z refleksja nad celami
edukacji, ktéra 6w rozwdj ma wspierac. To swoiste polaczenie psychologii
z kontekstem antropologicznym i pedagogicznym stanowi znakomity mate-
rial pozwalajacy zobaczy¢ problematyke rozwoju w zupelnie nowym Swie-
tle, a jego niejednoznacznos¢ okazuje sie najsilniejszg charakterystyka.

Za sygnalny przyklad posluzy mi anegdotycznie przytoczona przez
B. Rogoffl0 odpowiedz Indian na propozycje zlozong im w 1944 roku przez
pelnomocnikéw rzadowych z Wirginii odnosnie wystania indianskich

8 B. Bradley, Visions of infancy: A critical introduction to child psychology, Oxford 1989;
E. Burman, Deconstructing developmental psychology, London 1994; J. Morss, Growing Critical:
Alternatives to Developmental Psychology, London 1996.

9 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking. Cognitive Development in Social Context, New York-
Oxford 1990.

10 Tamze, s. 42.
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chtopcow na edukacje do William and Mary College: , Wy, ktoérzy jestescie
madrzy, musicie wiedzie¢, Ze ré6zne narody maja rézne koncepcje spraw,
wiec nie zrozumiecie nas Zle, jesli nasze koncepcje edukacji nie beda takie
same jak Wasze. Mamy juz troche do$wiadczen w tym zakresie: kilkunastu
naszych miodych ludzi bylo uprzednio wystanych do kolegiéw w péinoc-
nych prowincjach; byli nauczani we wszystkich Waszych dziedzinach na-
ukowych, ale kiedy wrocili do nas ... [byli] ignorantami we wszystkich
aspektach zycia w lesie ... nie nadawali si¢ ani na mysliwych, ani na wojow-
nikéw, ani doradcéw; nie nadawali si¢ absolutnie do niczego. Jednakze my
nie jesteSmy mniej wdzieczni za Wasza uprzejma oferte ... i aby to okazac
proponujemy, by dzentelmeni z Wirginii przystali nam tuzin swoich synéw,
my zajmiemy sie z ogromna troska ich edukacja, nauczymy ich wszystkiego,
co wiemy, i zrobimy z nich prawdziwych mezczyzn (Drake, Biography and
History of the Indians of North America)”.

Silne zréznicowania kulturowe daja sie odnotowaé¢ w odniesieniu do
wielu sfer funkcjonowania czlowieka. Na przyklad, Edwards!! wskazuje, ze
hierarchia rozwoju moralnego opisana w koncepcji Kohlberga jest powiaza-
na z systemem politycznym spoleczeristwa i z biurokratyczng perspektywa
systemowga typowa dla wielkich spoleczenistw industrialnych, ale jest nie-
wlasciwa dla malych tradycyjnych grup plemiennych.

Roéznice w konceptualizacji rozwoju i wyprowadzanej z tego edukacji sa
widoczne nie tylko w przyktadach tak jaskrawych odmiennosci kulturo-
wych, ale takze wewnatrz kultur znacznie bardziej spéjnych i traktowanych
jako wzglednie jednolite.

Przywotajmy koncepcje kodéw jezykowych B. Bernsteinal2. Badane
przez niego grupy naleza do jednego spoleczeristwa. A jednak, odmienny
jezyk dzieci robotnikéw i dzieci rodzicéw z klasy éredniej wigze sie z r6zni-
cami w strategiach rozumienia rzeczywistosci. Dzieci méwigce odmiennymi
jezykami zyja w odmiennych $wiatach znaczerr. Ma to powazne konsekwen-
cje edukacyjne, gdyz szkola transmisyjna, opanowana przez racjonalnos¢
i cele klasy $redniej, oferuje dzieciom robotnikéw warunki nieczytelne dla
nich poznawczo, zaburzajac mozliwos¢ konstruowania satysfakcjonujacych
zmian umystowych.

Powracajac do pracy B. Rogoff, mozna zauwazy¢, ze gtéwna stawiana
przez nig teza pedagogiczna dotyczy koniecznosci dokonywania wnikliwe-
go rozpoznawania potrzeb i celéw srodowisk rodzinnych i lokalnych, z kto-

1 Za: tamze, s. 44.

12 B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjalizacji: uwagi dotyczqce podatnosci na od-
dzialywanie szkoly, przekl. Z. Babska [w:] Badania nad rozwojem jezyka dziecka, red. G. Shugar,
M. Smoczyriska, Warszawa 1980.
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rych pochodza uczniowie, i w konsekwencji - rewidowania i przeformulo-
wywania celow edukacji.

Waznos¢ zrozumienia - podkresla ona - zréznicowania tego, czego w réznych kultu-
rach oczekuje sie, by dzieci sie uczyly, jest powiazana z zalozeniami (...), ze myslenie
i uczenie sie¢ jest funkcjonalnym wysitkiem podejmowanym przez jednostki, aby
rozwigzywac problemy specyficzne w ich kulturze, Ze procesy rozwojowe réznia si¢
raczej w swoich celach niz posiadaja uniwersalne stany finalne, do ktérych wszyscy
majg aspirowac1s.

Teza o kulturowym relatywizmie proceséw rozwojowych i wynikajacej
z tego koniecznosci elastycznego i kulturowo wrazliwego dziatania edukacji
prowadzi nas do trudnych pytan o niekorzystne skutki szkoty, dzialajacej
zgodnie z przyjetymi zalozeniami i programem. W podejsciu uniwersalizu-
jacym nie stawia sie pytania: ,Czy szkola moze szkodzi¢ rozwojowi
uczniéw?”, chyba ze w odniesieniu do sytuacji ocenianych jako brak respek-
towania i realizowania zalozeri. Obecnie to pytanie jest nie tylko mozliwe,
ale radykalizuje sie¢ w forme: ,Czy moga istnie¢ szkodliwe cele edukacji?”
lub wprost w postac: ,Czy szkota moze szkodliwie rozwija¢ uczniéw?”, co
lepiej oddaje wspodlczesna debate nad kategorig rozwoju.

Na pytanie to kilkukrotnie juz odpowiadatam twierdzaco, podkreslajac
miedzy innymi istnienie sytuacji, w ktérych im szkola jest bardziej skutecz-
na, tym gorzej, a satysfakcje z osigganych przez nia efektéw przypominaja
zachwyt nad skutecznoscig pily tarczowej, ktéra tak sprawnie i owocnie
obciela palec robotnikowil4. Réwniez B. Rogoff stwierdza jednoznacznie, ze
mozliwe s3 zle efekty rozwojul®. Jest tak, gdyz - jak wyjasnia:

W kazdej grupie istnieje pewna zgoda co do celé6w niepozadanych. Poniewaz mamy
dziala¢ w zgodzie z konsensusem co do wartosci, istotne jest pytanie, czyj to jest kon-
sensus!e.

Konkludujac watek interpretacyjnej kontekstualizacji rozwoju, mozna
wskaza¢ wynikajacy z tego zasadniczy wymog nienarzucania zewnetrznych
celow rozwojowych. W tej perspektywie zrelatywizowanego rozumienia
rozwoju jest to niezbedny warunek zapewniania edukacji, ktéra w obrebie
kultur lokalnych nie jest postrzegana jako jalowa, sprzeczna z ich celami lub
wrecz dla nich szkodliwa i opresywna.

13 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking, s. 116.

14 D. Klus-Stariska, Ukryta politycznos¢ oceniania szkolnego w Swietle radykalnych nurtow socjo-
logicznych, Studia Edukacyjne, 2010, 14, s. 33.

15 B. Rogoff, Apprenticeship in Thinking, s. 117.

16 Tamze.



Oduwrét od rozwoju: kontrowersyjna czy obiecujgca zmiana paradygmatu wczesnej edukacji 15

Problematyzacja i negacja

Osobng, znacznie bardziej radykalng droga kwestionowania uniwersali-
zujacego myslenia o rozwoju dzieci jest jego problematyzacja, prowadzaca
nawet do negacji istnienia czego$ takiego jak rozwo6j. Podwazenie nie tylko
pozytywnych konotacji pojecia rozwoju jednostki na poziomie normatyw-
nym, ale postawienie pod znakiem zapytania jego warstwy ontycznej jest
wyrazem glebokiego przesilenia teoretycznego i momentem, ktéry trzeba
uznac za przelomowy.

Postrzeganie zycia jednostki jako rozwoju jest - czego sobie czesto nie
uswiadamiamy i czego ja réwniez do niedawna sobie nie uswiadamiatam -
paradygmatyczne. Wydaje sie¢ wrecz, ze jest elementem paradygmatu nad-
rzednego, projektujacego i ujednolicajacego nasze myslenie takze woéwczas,
kiedy wydaje sie zr6znicowane. Na przyklad, w rozdziale jaki napisalam
o paradygmatach wczesnej edukacjil’, cho¢ réznicowatam je z uwagi na
odmienne definiowanie rozwoju (kontekstualizowatam), samg idee zycia
i zachodzacych w jego toku zmian jako rozwoju traktowatam jako oczywista.

Problematyzacja rozwoju i myslenia o nim jako o celu biograficznym ma
wiele Zrédel. Szczegélna role odgrywaja tu prace Michela Foucaulta,
a zwlaszcza jego koncepcja normalizacji konstytuowanej przez rozproszona
wladze ekspertow oraz wskazane przez niego praktyki klasyfikowania ludzi
wedltug okreslonego kryterium i wynikajace z tego praktyki ich dzielenia.
Cho¢ Foucault koncentrowal swoja uwage na ciele, jego koncepcje dyscypli-
ny i penalizacji za odstepstwa od tak zwanej normy zachowar, ustalanej
w procesie dominacji wladzy, odnosza sie do calosci spotecznego funkcjo-
nowania jednostek. Dzieje sie tak, gdyz wladza organizuje przestrzen zycia
i wynikajace z tego warunki jego przebiegu'®. W odniesieniu do dzieci nad-
z6r i kontrola nad ta przestrzenia osiagaja stan wysokiego natezenia.

Kluczowe staje sie tu ,éwiczenie” nawykoéw, standardy, wskazniki nor-
malnosci, ale takze nagrody i kary. Wtadza, w ujeciu Foucaulta, ,ma raczej
kwalifikowaé, mierzy¢, ocenia¢, hierarchizowa¢ niz objawiac¢ sie¢ w morder-
czym blysku, operuje podziatami uwzgledniajagcymi norme”1°.

17 D. Klus-Staniska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna -
dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa
2009, s. 25-78.

18 M. Foucault, Nadzorowac i karac. Narodziny wigzienia, przekl. T. Komendant, Warszawa
1993.

19 M. Foucault, Historia seksualnosci, t. 1 - Wola wiedzy, przekl. B. Banasiak, T. Komendant,
K. Matuszewski, Gdansk 2010, s. 126.
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Jako inne Zrédlo inspiracji dla podejs¢ problematyzujacych kategorie
rozwoju warto wskazaé, inspirowany réwniez Foucaultowskim demasko-
waniem gry sil wokot wladzy organizujacej nasza wiedze, silny za granica
nurt psychologii krytycznej, wpisany w analizy poststrukturalne. Dokonano
w nim radykalnej dekonstrukgji teorii rozwojowych, zarzucajac im limito-
wanie potencjalu dzieci?’, opresywnosc?! i ortodoksje?2. Jak szeroko argu-
mentuje T. Billington, psychologia, wytwarzajac swoja wiedze i pochodzace
z niej narzedzia diagnozy, przyczynia sie (nieSwiadomie) do patologizowa-
nia réznic miedzy dzie¢mi, zmedykalizowanego ich segregowania i deloka-
qji, konstruujac autorytatywnie obraz ,normalnej istoty ludzkiej”. Psycholo-
gia dziala w ten sposéb na uzytek zmieniajacych sie regulacyjnych
oczekiwan rzadowych, a jej autorytet jest budowany na fundamencie zato-
Zenia, ze wiedza naukowa musi pochodzi¢ z jednego tylko modelu upra-
wiania badan?.

Argumenty problematyzujace rozwdj tworza dyskurs nie tylko anty-
normalizacyjny, ale takze antyrozwojowy. Przede wszystkim inicjuja bo-
wiem pytania o caly rozwojowy paradygmat, w ktérym - abstrahujac od
istnienia zréznicowanych modeli rozwoju - samo pojecie rozwoju zachowu-
je ontologiczny status. Tymczasem, istotng kwestia wydaje sie niejedno-
znacznos¢ tego, co - obojetne w jaki sposéb - nazywamy rozwojem jednost-
ki. Na poziomie ontologicznym za pojeciem rozwéj kryje sie bowiem
atrybucja wzrostowa i pozytywne konotacje. Zamyka si¢ pytania o nega-
tywne skutki zmian zwanych rozwojowymi. Zjawisko to identyfikowalam
w innym miejscu nazywajac ciemng strong rozwoju?4. Jako przyktad podam
tu fakt ,rozwojowego” zaniku wrazliwosci na dzwieki wszystkich jezykow
$wiata, majacy miejsce okoto 11 miesigca zycia dzieci, czy obserwowane
w psychologii twérczosci zjawisko twoérczej indolencji ekspertéw, polegajace
na tym, ze nadmiar wiedzy redukuje zdolno$¢ wytwarzania interakcji twor-
czej. Wiecej przyktadow na fakt, ze kazdy awers progresu ma swoj regre-
sywny rewers podaje we wspomnianym artykule.

Rzecz zatem nie w tym, ze w rezultacie bledéw czy zaniedbani rozwoj
dziecka zostal zaburzony lub nie osiagnatl mozliwego poziomu, ale ze roz-

20 T. Billington, Separating, Losing, and Excluding Children: Narratives of Difference, London-
New York 2000.

2L E. Burman, Deconstructing developmental psychology, London 1994.

2 ]. Morss, Growing Critical.

2 T. Billington, Pathologizing children: Psychology in education and acts of government, [w:] Psy-
chology Discourse Practice: From Regulation to Resistance, red. E. Burman, G. Aitken, P. Aldred,
R. Allwood, T. Billington, B. Goldberg, A. Gordo Lopez, C. Heenan, D. Marks, W. Warner, Lon-
don 1996, s. 36-54.

2 D. Klus-Staniska, Myslenie poza diagnozq i ewaluacjq.
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woj okreslonej sfery czy kompetencji moze by¢ réwnoznaczny z regresem
innych obszaréw i kompetencji. Zatem, to co nazywamy rozwojem ma zaw-
sze swoja cene, a kazdorazowo rozpoznanie wartosci zmiany zalezy od
ukladu odniesienia. Nie negujac wartoéci zmiany jako takiej, gdyz wlasnie
zmiana jest esencjonalnie cecha zZycia jednostki, mozna podda¢ pod debate
to, co przypisujemy okresleniu ,zmiana rozwojowa”.

Jej problematyzacja zmniejsza gotowos¢ do latwego poswiecania do-
$wiadczen zyciowych dzieci i mlodziezy na rzecz linearnie zdefiniowanej
zmiany rozwojowej. Utrata pewnosci co do kierunku zmiany i waznosci jej
efektéw pozbawia edukacje spokojnego sumienia oraz pewnosci, ze oferta
przedszkoli i szkét jest dobrem spotecznym i biograficznym. Wymusza w to
miejsce koniecznoé¢ prowadzenia nieustannej, niemajgcej finalnego roz-
strzygniecia, refleksji interpretacyjno-krytycznej, majacej na celu rozpozna-
wanie wcigz od nowa znaczer, jakie mozemy nada¢ temu co zgotowalismy
dla najmlodszych pokolen. Ta nieustanno$¢ namystu prowadzi do zastapie-
nia oczekiwania na zamykajace konkluzje przez rodzaj postawy refleksyjno-
krytycznej.

Namyst taki przestaje by¢ przywilejem ekspertow, ale musi by¢ prowa-
dzony w dynamicznych relacjach spolecznych. Na przyklad, G. Dahlberg,
P. Moss i A. Pence nazywaja wrecz instytucje dla matych dzieci forami deba-
ty spotecznej, w ktéra powinni zosta¢ wiaczeni nauczyciele, rodzice, dzieci,
badacze uniwersyteccy jako rownoprawni ich uczestnicy?.

Przyklady rozwiazan praktycznych

Cho¢ problematyzacja koncepcji rozwoju jest radykalnie krytyczna,
zarzecza jednak powszechnemu pesymizmowi typowemu dla pedagogiki
krytycznej i proponuje szereg dobrze opisanych na $wiecie rozwigzarn prak-
tycznych, a sukces niektérych z nich jest imponujacy. Podwazenie mainstre-
amowego paradygmatu rozwoju doprowadzilo do poszukiwania takich
alternatyw edukacyjnych, jak placowki Reggio Emilia dla matych dzieci
w  koncepcji Lorisa Malagizziego?, projekt sztokholmski stanowiacy
szwedzka rekonstrukcje Reggio Emilia?’, czy projekty ksztalcenia nauczycie-
li wczesnej edukacji, bedace préba stosowania w praktyce koncepcji Fo-

% G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki.

2% Por. tamze; M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych roz-
wigzan, Warszawa 2011.

27 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakosci wczesnej edukacji i opieki.
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ucaulta i Derridy?8. Typowe dla nich jest odrzucenie praktyk diagnostyczno-
normalizacyjnych, a zamiast tego wytwarzanie spolecznej przestrzeni dla
permanentnego, krytycznego ustalania znaczen, wokoét ktérych budowane
jest funkcjonowanie instytucji dla matych dzieci. W debate angazowane sa
same dzieci i wszyscy tworzacy ich lokalne otoczenie.

Dla nich wszystkich kluczowy staje sie dialog, w ktérym nalezy szukac
pierwotnej inspiracji dla poszukiwania rozwigzan alternatywnych wobec
edukacji tradycyjnej, ale ktory tez jako skontekstualizowany gleboko huma-
nistycznie w filozofii dialogu uczynil pozytywistyczne zalozenia instytucji
dla dzieci nonsensownymi.

Réwniez na gruncie polskim mamy frapujacy przyktad dzialan wpisuja-
cych si¢ w postmodernistyczne dyskursy na temat dziecka i dziecifistwa.
Chodzi o prowadzone przez Lucyne Telke piecioletnie badania, zorientowa-
ne w dzialaniu na zwiekszanie autonomii dzieci w ztobkach?®. Réwnie in-
trygujacy, jak sam projekt, jest fakt, ze ten rewolucyjny pomyst zostal w na-
szym kraju przeoczony i przeszed! wlasciwie bez echa, podobnie zreszta jak
cala mysl Malaguzziego, ktéra przeniknela do wszystkich krajow Europy
Zachodniej, ale w Polsce niemal nieznana.

Na fundamencie poststrukturalnych przemian teoretycznych powstaje
nowa racjonalnos¢ myslenia o wczesnych fazach zycia czlowieka i nowe
praktyki z niej wynikajgce. Za niezbedne uwaza sie dekonstrukcje istnieja-
cych szeroko rozumianych tekstéw rzadzacych edukacja, wytwarzajacych
jezyk, ktorym mowi sie i w ktérym sie mysli o dziecku. Proponowane jest
w tym celu podejscie rizomatyczne, zaczerpniete z prac Gillesa Deleuse’a
i Felixa Gauttari’ego (wykorzystuje to np. G. Naughton), lub zmiana jezyka
przez odrzucenie takich kluczowych kategorii, jak rozw¢j i jakosé (co
w swojej pracy robia G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence). Celem tych praktyk
jest wyzwolenie sie nauczycieli z nieuswiadamianych wcze$niej zalozen
logiki edukacyjnej i konstruowanie przez nich nowego rozumienia.

Podsumowanie

Istota krytycznych, poststrukturalnych debat nad rozwojem jest préba
modyfikacji rozumienia rozwoju i rezygnacja z zatozenia o istnieniu wspdl-
nego wszystkim ludziom schematu, w ktérym ten rozwéj mozna opisac.

28 G.M. Naugton, Doing Foucault in Early Childhood Studies. Applying Poststructural Studies,
London-New York 2009.

2 L. Telka, Przeksztatcanie przestrzeni spotecznej placowki. Studium spoteczno-pedagogiczne na
przyktadzie ztobkéw, £.o6dz 2007.
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Przykladem najbardziej radyklanej zmiany w tym zakresie jest teza, jaka
stawia Morss, ze co$ takiego jak rozwoj nie istnieje3.

Czy mamy wiec do czynienia z luka semantyczna? Czy stoimy przed
koniecznoscig operacji leksykalnej, ktéra kaze nam usuna¢ stowo ,rozwdj”
z jezyka psychologii czy pedagogiki. Czy wreszcie mozemy przyjaé, ze
czlowiek sie nie rozwija?

Problem polega na tym, zZe istnienie procesu zmian nie jest negowane,
ale jest on postrzegany jako stawanie sie, a nie przyrost. Nie mamy zatem
ruchu ku czemu$, cho¢ mamy bezustannie ruch. W pracy pedagogicznej
znacznie wieksze znaczenie zaczyna mie¢ wrazliwa, przepelniona zacieka-
wieniem, obserwacja i wspétdziatanie, niz wdrazanie, popedzanie i pomiar,
ktére w Swietle poststrukturalizmu ujawniaja swoja nielogicznos¢, czy -
nazwijmy to - nierozwojowosc.

Dziecko ,rozwija si¢”, ale rozw¢j ten jest nie tylko rozumiany w zupel-
nie inny sposoéb, ale przyjmuje sie, Ze to rozumienie jest otwarte i relatywne
kulturowo. Odrzucenie uniwersalizujacego monopolu koncepcji rozwojo-
wych, traktowanych jako uwarunkowanych biologicznie, prowadzi do po-
wstania mozaikowego wielogtosu zréznicowanych kulturowo i indywidu-
alnie obrazéw tego, co w réznych spolecznosciach uznaje sie za rozwoj.

Zalamanie sie statusu psychologii rozwojowej i skladajacych sie na nia
koncepcji pozytywistycznych, w polaczeniu z krytyczng mysla Michela Fo-
ucaulta, doprowadzilo edukacje na prég zwrotu myslowego, ktéry, moim
zdaniem, mozna poréwnac z ranga zmiany my$lenia, jaka obserwowano na
przetomie XIX i XX wieku. O ile tamten zwrot John Dewey nazwat przewro-
tem Kopernikariskim, w wyniku ktérego dziecko mialo sta¢ sie centralnym
punktem, wokét ktérego powinna sie obracac cata edukacja, o tyle dzisiejsza
sytuacje nazwalabym metaforycznie przewrotem Einsteinowskim, ktéry
u$wiadamia nam wzglednos$é naszych pojeé, pomiaréw i rozpoznawania
stanow, ktére w najlepszym przypadku mozemy nazwac¢ rozwojowymi
z pewnego, wybranego przez nas chwilowo i niekoniecznie trafnego,
a z pewnoscia nie jedynego punktu widzenia.
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Wprowadzenie

To zdumiewajace, ze od 1999 roku prowadzone sa pod patronatem pol-
skiego rzadu miedzynarodowe badania kompetencji pietnastoletnich
uczniéw dla OECD pod nazwa PISA (Programme for International Student
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Assesment) bez odstony rzeczywistych intereséw nieprzystajacego do na-
ukowych badan o$wiatowych miedzynarodowego konsorcjum!, w skiad
ktérego wchodza tez nominowani przez Ministerstwo Edukacji Narodowej
przedstawiciele nauk spotecznych i wysocy urzednicy tego resortu. Jedynie
niektérzy pedagodzy poréwnawczy czy socjolodzy edukacji w naszym kra-
ju, ktérzy analizujg w ostatnim ¢wier¢wieczu polityke szkolng w wymiarze
globalnym, zwracaja uwage na toksyczny charakter wplywéw OECD na
systemy edukacyjne w $wiecie2. Jak pisze w jednej ze swoich rozpraw Euge-
nia Potulicka:

Mimo wymienionych oraz innych opracowan poswieconych wplywowi neoliberali-
zmu na edukacje daleko nam jeszcze do zrozumienia wszystkich mechanizmoéw
wplywu korporacjonizmu na reformy edukacji, wplywu srodowisk wielkiego bizne-
su i korporagji transnarodowych, a przede wszystkim skutkéw neoliberalnych re-
form szkolnictwa3.

Polakom jest o tyle trudno zrozumie¢ toksyczny charakter tej ideologii
oraz SciSle wpisujacych sie¢ w nig organizacji miedzynarodowych, ze polity-
cy postuguja sie za Margaret Thatcher jedna z naczelnych tez neoliberali-
zmu, ktoéra brzmi inaczej, ale ma skutkowac doktadnie tak samo, jak w okre-
sie panstwa totalitarnego, a mianowicie, ze ,nie ma alternatywy”. W tym
sensie rzadzacy wiedzg, ze nikt nie bedzie tego sprawdzal, gdyz dorosli
w Polsce sa w swej wiekszosci jeszcze wychowankami poprzedniego ustro-
ju. Polski system o$wiatowy, podobnie jak amerykanski, znajduje sie w sy-
tuacji ciggtych reform, w ,,ruchu reform”, totez trudno odrézni¢ rzeczywista
reforme od zmiany edukacyjnej na mniejsza skale.

1 Na stronie internetowej Instytutu Filozofii i Nauk Spolecznych PAN w Warszawie
jeszcze dwa lata temu wymieniano w grupie tego konsorcjum nastepujace podmioty: Australi-
an Council for Educational Research (ACER) - Australia; Analyse des systémes et des pra-
tiques d'enseignement (aSPe); cApStAn Linguistic Quality Control; DIPF Educational Research
and Educational Information; Educational Testing Service (ETS); Institutt for Laererutdanning
of Skoleforskning (ILS); Leibniz-Institute for Science Education (IPN); National Institute for
Educational Policy Research (NIER); (CRP) Henri Tudor and Universite de Luxembourg
(EMACS); "Westat" - Stany Zjednoczone Ameryki i IFiS PAN/IBE - MEN. W 2015 r. zniknela
adnotacja jakoby by1 jakikolwiek zwigzek miedzy czlonkiem konsorcjum IFiS PAN a IBE-MEN.
Usunieto instytucje, ktéra de facto jest gtéwnym podmiotem organizujacym, finansujacym
i odpowiadajacym za upublicznione wyniki diagnoz

http:/ /ifispan.waw.pl/index.php?lang=pl&m=page&pg_id=98 [dostep: 22.01.2015].

2 Pisze o tym szerzej w: B. Sliwerski, Polityczny a naukowo bezkrytyczny monitoring i ewalu-
acja danych oswiatowych, Pedagogika Spoteczna, 2013, 4.

3 E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych. Od Ronalda Reagana do
Baracka Obamy, Krakéw 2014, s. 10.
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Program PISA realizuje komercyjna organizacja polityczna, ktéra wigcza
w swoje przedsiewziecie naukowcéw, wywierajac bardzo silny wplyw na
poddanie rozwiagzan edukacyjnych w narodowych systemach ksztalcenia
procesom globalnego rynku i uniwersalizacji ksztalcenia dzieci oraz mlo-
dziezy. W istocie, wyniki tych badan w jakiej$ mierze stuza przede wszyst-
kim rzadzacym do gromadzenia potrzebnych im danych, by skuteczniej
manipulowac¢ opiniag publiczna. Miedzynarodowy Program PISA/OECD
wybidrczo bada i poréownuje osiggniecia uczniéw w wieku pietnastu lat juz
z 70 panstw $wiata w trzech zakresach wiedzy i umiejetnosci: matematycz-
nych, czytelniczych i z nauk przyrodniczych. Jak stwierdza w najnowszym
Raporcie PISA 2012 sekretarz generalny OECD Angel Gurria, coraz wiecej
panstw interesuje sie¢ osiggnieciami edukacyjnymi uczniéw w innych kra-
jach, by dzieki poréwnaniu z wynikami rodzimych diagnoz méc podnosi¢
na wyzszy poziom jakosé¢ ksztalcenia oraz pomoc rzadzacym w okreslaniu
dla niej jak najlepszych warunkéw*.

W sSwiatowej literaturze z nauk spolecznych badania OECD, UNDP sa
niczym innym, jak jedynie monitoringiem o charakterze polityczno-ana-
litycznym wykorzystywanym do otrzymywania danych o przyczynach
i skutkach prowadzonej przez rzady polityki publicznej. Ich celem jest pozy-
skiwanie danych o wybranych wskaznikach, dzieki ktérym wladze i inni
aktorzy tych informacji o uzyskanym stanie rozwoju beda mogli méwic
o osigganiu celéw i wykorzystywaniu przydzielonych im érodkéw finanso-
wych przez organizacje miedzynarodowe, jak np. Bank Swiatowy, Miedzy-
narodowy Fundusz Walutowy, Unia Europejska. Monitoring polityki, a nie
zadne badanie naukowe jest tu procesem rejestrowania zmian kluczowych
zmiennych po ich implementacji. Zadaniem monitoringu jest okreslenie, czy
te zmiany sa wynikiem przyjetej przez wladze polityki.

Czescy naukowcy, ktérzy, w odréznieniu od polskich, wilaczyli sie do
Programu PISA, zapewnili sobie nie tylko niezalezno$¢ od rzadzacych, ale
takze uzyskali gwarancje do powigzania politycznego charakteru diagnozy
z mozliwoscig rozwigzywania istotnych dla nauk pedagogicznych probleméw
badawczych. W 2006 roku wybitny uczony Jan Prtcha z Czeskiej Akademii
Nauk pisal o swoim niezadowoleniu z braku reakcji Czeskiego Towarzystwa
Pedagogicznego na juz druga edycje wynikéw badan PISA w sytuacji, kiedy
miala w tym kraju miejsce medialna, a dezorientujaca spoteczenstwo kam-

4 PISA 2012 Ergebnisse im Fokus Was 15-Jihrige wissen und wie sie dieses Wissen einsetzen
konnen, http:/ /www.oecd.org/berlin/themen/PISA-2012-Zusammenfassung.pdf [dostep:
23.01.2015].

5 Analyza a tvorba verejnych politik. Pristupy, metody a praxe, red. Arnost Vesely, Martin Ne-
kola, Praha 2007, s. 338.
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pania informacyjna o rzekomym upadku czeskiego szkolnictwa®. Stusznie
uwazal, Zze uzyskane w tym pomiarze dane nalezy poddawaé ponownej
analizie, z zastosowaniem wynikéw badan i metod nauk ekonomicznych,
socjologicznych, a takze etnopedagogicznych.

Dzisiaj Czesi przyznaja, ze zaletq monitoringu o$wiatowego, bo tak
w istocie klasyfikowane s na $wiecie tego typu badania, jest zgromadzenie
i wolny dostep do danych o pomierzonych zmiennych edukacyjnych w wie-
lu panstwach i wedlug tej samej metodyki diagnostycznego postepowania.
Pozwala to na prowadzenie wzglednie dobrej analizy komparatystycznej
danych empirycznych. Staba strone tego monitoringu stanowi jego powierz-
chownos¢, ktora jest pochodng charakteru danych jako takich, bez mozliwosci
ingerowania przez podmiot badajacy w zmienne niezalezne. Czesi zwracajg
uwage na jeszcze jedna istotng okolicznos¢ tego programu.

Wykorzystywanie miedzynarodowych statystyk prowadzi do tego, ze bada sie przede
wszystkim to, co parnstwo, miedzynarodowe i miedzyrzadowe organizacje badac¢
»pozwalaja””.

Takze niemieccy pedagodzy wielokrotnie protestowali przeciwko pro-
pagandowemu wykorzystywaniu przez rzad badar PISA do usilnej polityki
centralizowania systemu szkolnego w tym kraju. Zwracali przede wszyst-
kim uwage na takie kwestie, ktére czynig nieporéwnywalnymi dane w tej
miedzynarodowej klasyfikacji i swoistym rankingu, jak:

1) Zadania testowe PISA w okolo 60% sa tajne, totez nie moga by¢ spraw-
dzone naukowo pod katem ich rzetelnosci, trafnosci, obiektywnosci itp.

2) PISA jest kierowang interesami ekonomiczno-politycznymi diagnoza
na zamowienie organizacji zmierzajacych do globalnej kontroli i podpo-
rzadkowywania systeméw edukacyjnych ekonomizacja i technologizacja
edukagji.

3) Zadania PISA nie uwzgledniaja narodowych kultur uczenia sie i ich
podstaw ksztalcenia ogdlnego, tym samym testuja umiejetnosci, ktérych
uczniowie w ogole nie rozwijali w swojej edukacji, gdyz nie byly one
uwzglednione w programach ksztalcenia.

6 T. Janik, V. Najvarova, Problémy skolniho vzdélivini ve svétle vijzkumii TIMSS a PISA (Po-
rovndni situace v Ceské Republice a v Némecku, [w:] Skolni vzdélavini. Zahranicni trendy a inspirace,
Praha 2006, s. 107.

7 H. Geissler, M. Mouralové, Komparativni pfistupy pti zkoumdni verejnych politik, [w:] Souca-
sné metodologické otazky verejné politiky, red. M. Nekola, H. Geissler, M. Mouralové, Praha 2011,
s. 188.
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4) Istniejg zasadnicze réznice miedzy panstwami, w ktérych do szkét
uczeszcza duzy odsetek dzieci imigrantow, a te ze wzgledu na nizsze kom-
petencje jezykowe uzyskuja takze nizsze osiggniecia w testach PISA.

5) Test PISA mierzy w przewazajacym stopniu umiejetnosci rozwiazy-
wania testow, a nie ich rzeczywiscie specjalistyczne kompetencje. Udziat
w tym programie i podporzadkowywanie polityki jego instrumentom nisz-
czy procesy autonomii edukacji w powigzaniu z takimi kategoriami wspot-
czesnej pedagogiki humanistycznej, jak indywiduum, ksztalcenie, emancy-
pacja.

6) Zadania w PISA powstawaly w specyficznej tradycji jezykowej i my-
$lenia, w tym szczegdlnie obszaru anglojezycznego, co skutkuje problemami
translatorskimi.

7) Odmienna jest tez nie tylko kultura uczenia sie w poszczegélnych kra-
jach, ale i motywacja uczniow do uczestniczenia w tych badaniach; np.
Sjoeberg poréwnal motywacje osiagnie¢ u uczniéw przystepujacych do za-
dan PISA na Tajwanie i w Korei Potudniowej, gdzie - jak sie okazalo - przed
przystagpieniem do wypelniania testow uczniowie musieli od$piewaé¢ hymn
narodowy. Natomiast, uczniowie szk6t norweskich i dunskich pytali o oso-
biste korzysci, jakie beda dla nich wynikaly z wypelnienia tych testow, a w
zwigzku z tym, ze nie sprawialy im one zadowolenia, nie traktowali powaz-
nie rozwigzywania zadan.

8) Prowadzenie badan wsréd pietnastolatkow sprawia, ze nie objeto ni-
mi w wielu krajach wiekszej populacji, tzw. stabych uczniéw, gdyz oni nie
uczeszczajg do szkot. Tak np. w Turcji w tym wieku do szkét chodzito 54%,
w Meksyku 58%, a w Niemczech 96,3% mlodziezy. Oznacza to, ze szczegol-
nie uczniowie stabi, ktérzy sa objeci edukacja w tym wieku, zanizajg krajowe
wyniki testow.

9) Pomija sie w grupie czynnikéw rzutujacych przeciez na wyniki PISA
takie, jak np. formy uczenia sie (frontalne nauczanie w Finlandii i Korei P1d.)
czy polityczne rozwigzania typu wczesniejszy obowigzek szkolny, egzaminy
panistwowe, calodniowa opieka szkolna, mate klasy, krétszy czas pracy na-
uczycieli itp.8

Analityk badan PISA - Rudolf Messner (Universitdt Kassel) twierdzi, ze
nie jest uprawnione na ich podstawie wnioskowanie o jakosci ksztalcenia
w ktorymkolwiek z systeméw szkolnych na éwiecie, gdyz pomiar ten jest

8 K-H. Heinemann, Verhindern PISA und Bologna Bildung? Padagogik, 2008, 4; F.-O. Radtke,
Die Erziehungswissenschaft der OECD - Aussichten auf die neue Performanz-Kultur, [w:]
http:/ / dgfe-aktuell.uni-duisburg.de/hefte/heft27 /beitrag6.pdf [dostep: 3.11.2013]; H. Fend,
Qualitit im Bildungswesen. Schulforschung zu Systembedingungen, Schulprofilen und Lehrerleistung,
Weinheim u. Miinchen 1998.
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wyraznie ograniczony do kilku subzmiennych i pomija zupelnie kwestie
edukacji literacko-estetycznej i spoteczno-politycznej. PISA w ogole nie bie-
rze pod uwage wiedzy testowanych uczniéw z zakresu historii, nauk o spo-
teczenstwie, jezykéw obcych, a i w zakresie czytelnictwa nie dostrzega wagi
fantazji, symboliki, poetyki itp., jak tez pomija umiejetnosci krytyczne
i etyczne uczniéw, ktore sg przeciez kluczowym komponentem tych przed-
miotéw. OECD eksponuje w tych badaniach przede wszystkim skutki eko-
nomiczne procesu ksztalcenia, a nie spoteczne i kulturowe®.

Takze czescy socjolodzy - Jan Keller i Lubor Tvrdy analizujac makro-
ekonomiczne i makrospoteczne wskazniki rozwoju spoteczno-gospodar-
czego panstw demokratycznych oraz korelujac je ze wskaznikami wyksztat-
cenia obywateli, zweryfikowali hipoteze, w Swietle ktérej dzieki rozwojowi
spoleczenistwa wiedzy mozna bedzie wreszcie rozwigza¢ niemalze wszyst-
kie problemy egzystencjalne, w tym zwigzane ze wzrastajacym bezrobo-
ciem!0. Wystarczylo przyjrzec sie temu, jaki zachodzi zwiazek miedzy tymi
zmiennymi w krajach o znacznie dluzszym procesie swobodnego dostepu
do szkolnictwa wyzszego, niz mialo to miejsce w krajach socjalistycznych.
Jak sie okazuje, nawet podwojenie odsetka osob z wyzszym wyksztalceniem
nie wplywa na wieksza zdolno$¢ do konkurowania na wolnym rynku czy
na obnizenia stopy bezrobociall.

Badali zwigzek miedzy zmiennymi: wysokos¢ PKB na jednego miesz-
karica w latach 2001-2003 a odsetkiem os6b z wyzszym wyksztalceniem, by
przekona¢ sie, ze jest on nieistotny statystycznie (wspoélczynnik korelacji
Spearmana wyniést 0,3, podobnie jak wspoétczynnik korelacji Pearsona = 0,3).
Najlepszym przykladem okazaly sie tu takie panstwa jak Grecja, Luksem-
burg, czy Austria, w ktérych odsetek oséb z wyzszym wyksztalceniem byt
na bardzo niskim poziomie, daleko ponizej sredniej paristw UE, natomiast
PKB jest w tych parnstwach wyzsze, niz np. Niemczech, gdzie wystepuje
wyzszy wskaznik os6b z wyzszym wyksztalceniem, ale za to nizsze PKB.
Paradoksalnie we Wtoszech, w ktérych notuje sie najnizszy wskaznik osob
z wyzszym wyksztalceniem, PKB osigga wyzszy poziom, anizeli w Holan-
dii, Wielkiej Brytanii, Finlandii, czy Danii, gdzie z kolei sytuacja jest od-
wrotnal2,

Podobnie i hipoteza jakoby wskaznik przedsiebiorczosci byl Scisle po-
wigzany z poziomem wyksztalcenia w panstwach UE zostala odrzucona,

9 Za: T. Janik, V. Najvarova, Problémy skolniho vzdéldvini ve svétle vyzkumii TIMSS a PISA,
s.113in.
10]. Keller, L. Tvrdy, Vzdélanostni spolecnost? Chrdm, vijtah a pojistovna, Praha 2008.
11 Tamze, s. 9.
12 Tamze, s. 14-15.
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gdyz wskaznik korelacji miedzy tymi czynnikami wyniést: wedlug Spear-
mana - 0,22, a wedlug Pearsona - 0,27. W tym przypadku na macierzy
owych zmiennych mozna bylo znalez¢ takie panstwa, jak Portugalia i Gre-
cja, w ktoérych przypadalo 90 przedsiebiorcow na 1000 mieszkanicow, ale
poziom wyzszego wyksztalcenia w tych krajach jest ponizej sredniej krajow
UE, w tym najnizszy wystepuje w Portugalii. Wskazuje sie przy tym, ze tak
wysoki poziom przedsiebiorczoéci w tych krajach wynika z dziatalnosci
w obszarze turystyki, ustug i rolnictwa. W stosunku do tych panstw, do
ktérych nalezala tez w tym okresie Polska, Czechy, czy Wtochy, znacznie
nizszy wskaznik przedsiebiorczosci odnotowano w krajach o znacznie wyz-
szej Sredniej odsetka oséb z wyzszym wyksztalceniem, ale o bardzo niskim
poziomie przedsiebiorczosci, dalece ponizej sredniej paristw UE!3.

Wzieto wreszcie pod uwage zwiazek miedzy bezrobociem a liczbg oséb
z wyzszym wyksztalceniem i w tym przypadku korelacja ta okazala sie nie-
istotna statystycznie, bowiem wspoélczynnik Pearsona wyniost 0,28, a Spe-
armana - 0,21. Na przyklad, Polska i Stowacja, w ktérych w tym okresie byt
najwyzszy odsetek 0os6b bezrobotnych, nalezala do grupy panstw z niemalze
najnizszym odsetkiem o0s6b z wyzszym wyksztalceniem. Podobnie byto
w Grecji, na Litwie i we Wloszech. Tymczasem, réwnie wysoki poziom bez-
robocia mozna bylo odnotowaé w takich krajach z wyzszym od $redniej
odsetkiem 0s6b z wyzszym wyksztalceniem, jak Finlandia, Francja, czy Es-
tonia. Weryfikowano takze to, czy sytuacja ulegnie zmianie, jesli uwzgledni
sie¢ w ramach wskaznika , bezrobocie” fakt jego dlugotrwalego wystepowa-
nia, ale i w tym przypadku nie odnotowano istotnie wysokiej zmiany, gdyz
jesli lepiej byto w Finlandii i Francji, to znacznie pogorszyto sie w Belgii
i Niemczech!. Autorzy formuluja nastepujacy wniosek:

Kraje europejskie, w ktérych proces ksztalcenia osiagnat wyzszy wskaznik juz 50 lat
temu, takze dzisiaj znacznie r6znig sie¢ miedzy soba tak w zakresie poziomu rozwoju
ekonomicznego, jak i w rozwigzywaniu probleméw spotecznych swoich obywateli.
Ani jeden, ani drugi czynnik nie jest warunkowany odsetkiem oséb z wyzszym wy-
ksztalceniem w danej populacjil>.

Dla wynikéw badar PISA nie ma zadnego znaczenia struktura ustroju
szkolnego, a wiec to, w jakim typie szkoly dokonywany jest 6w pomiar,
skoro jedynym kryterium jest tu wiek nastolatkéw. To prawda, ze po to zo-
staly opracowane przez ekspertéw UNESCO - a stosowane w obecnej po-
staci - na 29. Posiedzeniu Konferencji Generalnej w listopadzie 1997 roku

13 Tamze, s. 16.
14 Tamze, s. 17.
15 Tamze, s. 19.
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Miedzynarodowe Standardy Klasyfikacji Ksztalcenia - ISCED (International
Classification of Education), zeby mozna bylo dzieki tej standaryzacji doko-
nywac poréwnarn systeméw i osiggnie¢ szkolnych'e. Nie mozna takze z tych
testow wycigga¢ wnioskéw, ze lepiej jest, jak uczniowie uczeszczaja do
mniej licznych klas, bo znajdziemy w rankingu PISA kraje, w ktérych wyso-
kie osiggniecia majq uczniowie z licznych klas szkolnych.

Tymczasem, polityka oswiatowa III RP ma juz coraz mniej wspdlnego
z jej charakterem narodowym, kulturowym, a coraz silniej determinowana
jest przez OBCYCH. Na przyklad, program EUROPA 2012, ktéry zostat
ogloszony w 2010 roku jako element strategii Unii Europejskiej, okresla
przeksztalcanie panistw UE zgodnie z modelem gospodarczym opartym na
wiedzy i innowacjach, niskoemisyjnej gospodarce i wysokiej stopie zatrud-
nienia oraz na spéjnosci gospodarczej, spotecznej i terytorialnej. Po kilku
edycjach badann PISA w Polsce, odpowiedzialne zar kadry zostaly przesu-
niete z niezaleznego strukturalnie i politycznie resortu edukacji Instytutu
Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk do podlegtego centralnej wta-
dzy oswiatowej, a wiec interesom politykéw - Instytutu Badarn Edukacyj-
nych. Tego przesuniecia socjalizacyjnego nie komentowano w naszym kraju
i nie dociekano powodow jego zaistnienia. By¢ moze dlatego, ze czes¢ zadan
eksperckich na rzecz PISA projektujg i oceniaja niemalze ci sami naukowcy,
ale juz nie na rzecz szeroko pojmowanej o$wiaty, tylko na zlecenie rzado-
wego (powigzanego interesami rzadzacej koalicji partyjnej) pracodawcy. To
takze wyjasnia powody, dla ktérych polska strona rzadowa zgodzila sie
w OECD na rygory organizacyjne tych badan, ktére naruszaja ich naukowa
wiarygodnos¢, by nie mozna bylo oceniaé ich rzetelnosci, trafnosci oraz po-
prawnosci analizy jakosciowej uzyskanych danych.

Pojawiaja si¢ na réznych portalach internetowych reakcje publicystéw,
refleksyjnych nauczycieli na polityczny wymiar badan PISA, ktéry w zadnej
mierze nie przyczynia si¢ do naprawy polskiego systemu szkolnego i jakosci
ksztalcenia. Jesli juz, to zapewne korzysci z tego maja biurokraci zaintere-
sowani wzmacnianiem metodyki pomiaru dydaktycznego w szkotach. Pa-
wet Kasprzyk - prezes Off Fundacji opublikowal w pazdzierniku 2014 roku
w Internecie, w ttumaczeniu na jezyk polski, List Otwarty do dyrektora Biu-

16 Zob. Aneks [w:] J. Priicha, Pedagogika pordwnawcza. Podrecznik akademicki, red. B. Sliwer-
ski, Warszawa 2004. Pierwsza wersja ISCED zostata opracowana w latach 70. XX w. i przyjeta
na 35. posiedzeniu UNESCO w Genewie w 1975 r., a nastepnie przyjeta na 20. posiedzeniu
Konferencji Generalnej UNESCO w Paryzu w 1978 r. Byla ona jednak krytykowana za to, ze
zostala strukturalnie zbytnio podporzadkowana amerykanskiej strukturze szkolnictwa,
w zwiazku z czym nie nadawala sie do poréwnan systeméw szkolnych w innych krajach $wiata.
Ostatnia korekta tej klasyfikacji miala miejsce w 2011 r. [za:] http://ec.europa.eu/eurostat/
ramon/other_documents/isced_2011/ISCED_2011.zip [dostep: 28.10.2013].
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ra PISA/OECD - dra Andreasa Schleichera, jaki skierowali uczeni z wielu
panistw $wiata, a uczestniczacych w tym programie. Niestety, strona ta zo-
stala ,,usunieta”, ale Sledzac polityke oswiatowa w naszym kraju, zdotalem
jej tres¢ skopiowac. Przytocze tu gtéwna czes¢ tego Listu, w ktorej jego sy-
gnatariusze zwracaja uwage nie tylko na negatywne skutki rankingéw PISA.

Oto niektore z problemow, powodujgcych nasz niepokoj:

- o ile zestandaryzowane testy stosowano w wielu krajach od dziesigcioleci (po-
mimo powaznych zastrzezen co do ich reprezentatywnosci i miarodajnosci), badania
PISA doprowadzity do umocnienia roli testéw i ilosciowych miar. Chocby w USA
na wyniki PISA powotywano sie uzasadniajgc program ,Wyscig do Szczytow”,
oparty na intensywnym uzyciu standardowych testow do oceny ucznidw, nauczy-
cieli oraz administracji, wbrew powszechnym zastrzezeniom dotyczqcym rozlicz-
nych niedoskonatosci testow, jako Zrédla oceny (prosze zauwazyc np. niewyjasniony
spadek Finlandii w rankingach);

— trzyletni cykl badan spowodowat znaczqce przesuniecie celow edukacyjnych
polityk zainteresowanych krajow. Koncentrujq si¢ one na krotkoterminowych projek-
tach poprawy wynikéw, ignorujqc badania pokazujqce, ze zmiany w edukacji zajmu-
ja dekady, a nie kilkuletnie cykle. Wiemy na przyktad z licznych badan, ze status
nauczycieli ma przemozny wptyw na jakos¢ ksztalcenia, ze ten status rézni sig bar-
dzo znacznie pomiedzy krajami i kulturami i nie da si¢ go tatwo zmienic¢ w krotko-
okresowych programach naprawczych;

- koncentrujgc sig na waskich i tatwo mierzalnych zagadnieniach, rankingi PI-
SA odwracajg uwage od celow trudniej poddajqcych sig ilosciowym pordwnaniom,
jak rozwoj fizyczny, moralny, obywatelski i artystyczny. Powoduje to niebezpieczne
zawezenie zbiorowej Swiadomosci celow edukacyi;

- jako organizacja rozwoju gospodarczego, OECD w naturalny sposob ocenia
oswiate z ekonomicznej perspektywy. Jednakze przygotowanie mtodych kobiet i mez-
czyzn do efektywnego zatrudnienia nie jest jedynym ani nawet nie jest gtownym
celem publicznej edukacji. Chodzi w niej rowniez o przygotowanie uczniow do
uczestnictwa w demokracji, do stanowienia o sobie, do osobistego rozwoju i do szcze-
sliwego zycia;

- w odroznieniu od ONZ, UNESCO i UNICEF, ktérych mandat do dziatan na
rzecz poprawy edukacji i warunkow zycia dzieci na Swiecie jest jasny i niepodwa-
zalny, OECD takiego mandatu nie ma. Nie dysponuje rowniez zZadnym efektywnym
mechanizmem uczestnictwa w demokratycznym procesie podejmowania decyzji;

—dla realizacji badan PISA i licznych innych dziatan, ktore im towarzyszg,
OECD uruchomita ,,partnerstwo prywatno-publiczne” angazujgce miedzynarodowe
organizacje komercyjne, rynkowo korzystajqce z deficytow - realnych lub tylko wy-
obrazonych - ujawnianych i odkrywanych w badaniach PISA. Niektdre z tych orga-
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nizacji swiadczq komercyjne ustugi na rzecz amerykariskich szkot i szkolnych okre-
gow na wielkq skalg, angazujqc sie rowniez w plany rozwoju prywatnego sektora
podstawowej oswiaty w Afryce, gdzie OECD zamierza wprowadzi¢ swoj program
PISA;

- wreszcie, co jest niewqtpliwie najwaziniejsze: 0w szczegdlny rezim testow
szkodzi dzieciom, prowadzi do zubozenia szkolnych klas, nieuchronnie wprowadza-
jac do ich Zycia wcigz nowe wersje uproszczonych testéw, schematyczne scenariusze
lekcji oferowane przez zewngtrznych dostawcow, ograniczajgc autonomie nauczycie-
li. W ten sposéb PISA podnosi jeszcze wystarczajgco juz wysoki poziom stresu
w naszych szkotach, zagrazajgc samopoczuciu zaréwno dzieci, jak nauczycieli.

Wszystko to stoi w otwartym konflikcie z szeroko akceptowanymi zasadami
dobrej edukacji i demokratycznej praktyki:

- zadna reforma nie powinna opierac si¢ na pojedynczej ocenie stosujgcej w do-
datku szczegolnie waskie kryteria;

- Zadna reforma nie moze ignorowac waznej roli czynnikow pozaedukacyjnych,
wsrod ktorych socjoekonomiczne nierdwnosci pomiedzy krajami majg znaczenie
przemozne. W wielu krajach, tqcznie z USA, nieréwnosci wzrosty dramatycznie na
przestrzeni ostatnich 15 lat, co wyjasnia rosngcq przepasc miedzy edukacjq bogatych
i ubogich - zadna edukacyjna reforma, chocby doskonale zaprojektowana, nie ma
wielkich szans na odwrocenie tego trendu;

- OECD, jak kazda organizacja tak gleboko wplywajgca na Zycie zainteresowa-
nych krajow i Srodowisk, musi byc¢ otwarta na udziat cztonkéw tych wspélnot
w demokratycznych decyzjach jej dotyczqcych;

Piszemy nie tylko w celu wskazania wad i probleméw. Chcemy réwniez zapro-
ponowac konstruktywne pomysty i sugestie, ktore mogq ztagodzi¢ wskazane
wyzej ktopoty. Lista nie jest Zadng miarq kompletna, niemniej pokazuje, jak mozna
probowac zmieniaé edukacje, unikajgc tego rodzaju negatywnych efektow ubocz-
nych. Nalezy zatem:

- opracowac alternatywe dla rankingowych tabel: sposoby przedstawiania wyni-
kow, bardziej odporne na sensacyjne prezentacje w mediach i raportach. Porowny-
wanie na przyktad krajow rozwijajgcych sig, gdzie praca pietnastoletnich dzieci jest
powszechng praktykq z krajami pierwszego Swiata nie ma Zadnego sensu edukacyj-
nego ani politycznego, za to tworzy przestrzen dla zarzutéw edukacyjnego koloniali-
zmu, wymierzonych w OECD;

- zapewnic miejsce w dyskusji oraz w podejmowaniu decyzji przedstawicielom
odpowiednio do celow szerokiego spektrum Srodowisk i naukowych specjalnosci:
obecnie najwigkszy wptyw na miedzynarodowq oceng systemow edukacji majq spe-
cjalisci w dziedzinie psychometrii, statystyki i ekonomii. Oczywiscie nalezy im sig
miejsce przy stole, ale nalezy sie ono réwniez bardzo wielu innym grupom: rodzi-
com, edukatorom, przedstawicielom administracji, liderom lokalnych wspdlnot,
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uczniom wreszcie, jak rowniez naukowcom z takich dziedzin jak antropologia, socjo-
logia, jezykoznawstwo oraz sztuka i dyscypliny humanistyczne. Pytanie, co i jak
probujemy mierzyé w miedzynarodowych ocenach systemow edukacji powinno sig
stac¢ przedmiotem dyskusji angazujgcej wskazane Srodowiska na lokalnym, krajo-
wym i miedzynarodowym poziomie;

- wlgczy¢ w okreslanie celow, standardow i metod badania systemow edukacji
organizacje krajowe i miedzynarodowe, ktorych cele wykraczajg poza ekonomiczne
aspekty publicznej oswiaty i ktore koncentrujq si¢ na zagadnieniach zdrowia, rozwo-
ju osobowosci, satysfakcji i szczesciu ucznidw oraz nauczycieli. Lista powinna za-
wieraé wspomniane wyzej organizacie ONZ, ale rowniez organizacje nauczycieli,
rodzicow i pracownikéw administracji, by wymienic tylko kilka z bardzo dlugiej
listy;

- ujawnic bezposrednie i posrednie koszty badani PISA, tak, by podatnicy zainte-
resowanych krajow byli w stanie wskazac alternatywne sposoby wydawania milio-
néw dolaréw i by mogli zdecydowad, czy partycypacja w PISA jest rzeczywiscie
tym, czego chcg;

— zaprosi¢ niezalezne zespoty fachowcow do obserwacji i kontroli badani PISA
i stosowanych w nich procedur od ich okreslania do wykonania, by problematyczne
kwestie dotyczqce statystycznych metod i algorytmow obliczania punktacji mogty
by¢ uczciwie skonfrontowane z podnoszonymi zarzutami;

- ujawnic szczegoty zaangazowania i rolg komercyjnych podmiotéw w przygo-
towaniach, przeprowadzeniu i publikowaniu badan PISA, by unikng¢ rzeczywistego
lub pozornego konfliktu interesow zwigzanych z ewentualng podwdjng dziatalno-
Scig;

- wyhamowac rozpedzong lokomotywe testow. By zyskaé czas na dyskusje
o0 podniesionych tu sprawach na szczeblu lokalnym, krajowym i miedzynarodowym,
nalezy rozwazy¢ pominigcie kolejnego cyklu badani. Datoby to szansg na wykorzy-
stanie zbiorowej wiedzy wynikajqcej z sugerowanych rozwazan do stworzenia no-
wego, lepszego modelu badan'”.

Konieczna jest zatem odstona zalozonych i rzeczywistych funkcji
OECD/PISA. Nie bez znaczenia jest bowiem to, kto zleca badania, kto za-
mawia ich wyniki, jaka jest ich metodologia oraz w jaki sposéb sa one ujaw-
niane i komentowane. Dzieki studiom i rozprawom E. Potulickiej mamy
przekonujace dowody, ze to Bank Swiatowy i OECD, a nie racje polskiego
stanu i narodu, wymagaja zmian w strukturach systemoéw edukacji i pro-
gramow ksztalcenia. Te za§ muszg by¢ zgodne z oczekiwaniami ich benefi-

17 List Otwarty do dyrektora Biura PISA/OECD dra Andreasa Schleichera, przekl. P. Ka-
sprzyk, http:/ /offfundacja.pl/list-otwarty-do-dyrektora-pisa-dra-andreasa-schleichera/- [do-
step: 10.10.2014].
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cgjentéw. Zanim bowiem 6w Bank udzieli pomocy (gwarancji) finansowej
panistwom, ktére o nig zabiegaja, musi mie¢ gwarancje sponsorowania po-
wyzszego konsorcjum. Poznariska pedagog stusznie zatem upomina sie o to,
by Polakéw

(-..) skloni¢ do refleksji nad bezkrytycznym nasladowaniem tego, ,co lepsze, bo za-
chodnie”, szczeg6lnie na temat testéw, ich jakosci i wplywu na procesy nauczania-
uczenia sig”18,

Nie ma dalej sensu kreowanie kolejnych mitéw na temat Programu PISA
- ani histeryczne ani euforyczne reagowanie przez politykéw na tak diagno-
zowane osiggniecia uczniéw w ich krajach jest nieuzasadnione!®. Najwaz-
niejszy w edukacji jest bowiem nauczyciel, a wiec ten, ktory rozstrzyga
w toku prowadzonych przez siebie zaje¢ o tym, kogo wspieraja, a kogo znie-
checaja do dalszego uczenia si¢, do samoksztalcenia. Polskim uczniom po-
trzebni sa jak najlepsi nauczyciele, pasjonaci, zaangazowani, a nie kolejni
ministrowie i wiceministrowie, dyrektorzy departamentéw, czy nawet cen-
tralnych placéwek nadzoru lub doskonalenia, gdyz ci funkcjonuja de facto
dla samych siebie. Ani z nimi, ani z ich resortowymi ekspertami wcale nie
jest w polskim szkolnictwie lepiej. I nie bedzie, bo to nie od nich zalezy jego
rzeczywisty poziom.

Nie bez znaczenia jest zatem jakos¢ procesu ksztalcenia - to, co wydarza
sie¢ w czasie zaje¢ dydaktycznych, spotkani uczniéw z ich nauczycielami. Juz
chyba nikt nie podwazy tego, ze o jakosci nawet tak mierzonych wynikéw
w zakresie wiedzy i umiejetnosci pietnastolatkéw decyduje przede wszyst-
kim ich srodowisko rodzinne oraz wczesne wspomaganie w ztobkach,
przedszkolach tych, ktérzy w nim nie odnajduja wlasciwego wsparcia.
O losach pomiaru PISA decyduja takze procesy demograficzne, gospodarcze
i polityczne w kazdym z panistw, w wyniku ktérych wystepuje zupelnie
inne nasycenie okres§lonego rodzaju $rodowisk pochodzenia uczniéw.
W panstwach wielokulturowych zwraca sie¢ przeciez uwage na to, jak po-
waznie rzutuja na wyniki pomiaru wiedzy i umiejetnosci kompetencje ko-
munikacyjne dzieci imigrantéw.

W Polsce podtrzymuje sie mit pozytywnej wartoéci udziatu polskiej
mlodziezy w programie PISA bez wskazania na jego realne skutki, a co gor-
sza - bez odniesienia do wysokosci kosztéw ponoszonych z tego tytulu
przez budzet naszego panstwa a rzekomych korzysci. Wydaje sie jednak, ze
jedynymi beneficjentami tego programu sa przede wszystkim jego organiza-

18 E. Potulicka, Neoliberalne, s. 20.
19 O manipulacji polskich politykéw i realizatoréw nie tylko badan PISA pisze szerzej w:
B. Sliwerski, Edukacja (w)polityce. Polityka (w)edukacji, Krakéw 2015.
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torzy i realizatorzy. Nigdzie nie wykazano pozytywnych skutkéw dla pan-
stwa i polskiego systemu szkolnego. By¢ moze jest to powodem zmian nie
tyle w kierownictwie, co sposobie i zakresie nadzorowania tego projektu
przez rzadzacych. Poczatkowo koordynowat i przeprowadzatl polska czesc
miedzynarodowego programu badawczego zespot naukowcéw z Instytutu
Filozofii i Socjologii PAN, w ktérego skladzie byt i nadal jest m.in. socjolog
dr hab. Michat Federowicz, prof. IFiS. W 2011 roku zostal on dyrektorem
Instytutu Badan Edukacyjnych.

Publikacjg, ktéra eksponuje na stronie IFiS PAN jest praca pod jego re-
dakcja?. Zapewne nie bylo potrzeby uprzystepnienia zainteresowanym in-
nej jeszcze literatury na ten temat, w tym takze krytycznej. Mamy tu infor-
macje o zakresie zadan IBE:

IBE jest placowka badawcza prowadzaca interdyscyplinarne badania naukowe nad
funkcjonowaniem i efektywnoscia systemu edukacji w Polsce. Instytut uczestniczy w
krajowych i miedzynarodowych projektach badawczych, przygotowuje raporty, spo-
rzadza ekspertyzy oraz pelni funkcje doradcze. Od 1 pazdziernika 2010 r. Instytut
zgodnie z Ustawgq o instytutach badawczych z dnia 30 kwietnia 2010 r. (Dz.U. Nr 96,
poz. 618) przyjat forme instytutu badawczego. Funkcjonuje pod nadzorem Ministra
Edukacji Narodowej2..

Pracownicy tego Instytutu przyznaja, ze staranna i krytyczna analiza
wynikéw PISA jest

(...) obowiazkiem kazdego badacza zjawisk oswiatowych, a wstuchiwanie sie w re-
zultaty tych analiz - podstawowym obowigzkiem politykéw edukacyjnych?2.

Tej jednak, poza gteboka afirmacja i apologetyka programu w ich wyda-
niu, nie doczekaliSmy sie po dzieni dzisiejszy.

Nic dziwnego, skoro jeden z trzech autoréw - Maciej Jakubowski, a tak-
ze prof. Zbigniew Marciniak byli przez dtuzszy czas badaczami i nadzoruja-
cymi te badania jako wiceministrowie edukacji. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze
wspomniana tu rozprawa pracownikoéw IBE jest jedng z pierwszych w na-
szym kraju préb odsloniecia nie tyle kulis owych badan, ile préb zmierzenia
sie socjologow i pedagogéw z zalozeniami metodologicznymi i wynikami
miedzynarodowych badan, dzieki ktérym mozna uzyskac statystyczna za-
ledwie fotografie stanu i poziomu osiagnie¢ szkolnych pietnastolatkow. Nie

20 Badanie PISA. Umiejetnosci polskich gimnazjalistow - pomiar - wyniki - zadania testowe
z komentarzami, red. Michat Federowicz, Warszawa 2007.

2 O instytucie, http:/ /www.ibe.edu.pl/ pl/ o-instytucie/misja [dostep: 22.01.2015].

2 R. Dolata, M. Jakubowski, A. Pokropek, Polska oswiata w migdzynarodowych badaniach umie-
jetnosci uczniow PISA OECD. Wyniki, trendy, kontekst i porownywalnosé, Warszawa 2013, s. 128.
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znajdziemy w rozprawie warszawskich socjologéw i pedagogéw ani jednego
odniesienia do powaznej naukowo krytyki PISA w $wiecie i nieuprawnionego
wyciggania wniosku z ich wynikéw. Nie uwzgledniono nawet polskich pu-
blikacji, w tym Mirostawa ]. Szymariskiego i Zbigniewa Kwieciriskiego, ktorzy
przeprowadzili wielokro¢ lepsze od PISA diagnozy rzeczywistych powo-
déw analfabetyzmu i uwarunkowan zréznicowania osiggnie¢ szkolnych
wéréd uczniéw polskich szkot2.

Politycy oswiatowi doskonale zdajg sobie sprawe z tego, ze przejmujac
prawo do prowadzenia badari poréwnawczych i oceniania na ich podstawie
wlasnego zarzadzania szkolnictwem, deprecjonuja ich obiektywny status.
Traktuja je bowiem jak srodek legitymizujacy konstytucyjne organy wiadzy,
a delegitymizujacy projekty opozycji. Tymczasem, jesli MEN - wiladzy
o$wiatowej jako mocodawcy dla wykonawcy badan (IBE jest instytutem,
podlegajacym MEN) zalezy na nadaniu politycznego charakteru oceniajace-
go wyniki badan, czesto ukrywaja glebsze przestanki ich zatozeri metodolo-
gicznych i zastosowanych procedur, poniewaz zalezy im na wydobyciu
pewnych faktéw i ukryciu innych.

(...) badania oceniajace nie moga by¢ niczyja wtasnoscig: nikt nie powinien swobod-
nie rozporzadzaé ani ich procedurg, ani wynikami. Badanie oceniajgce musi zawsze
by¢ wtasnoscig publiczng, dostepna analizie i krytyce w otwartym dyskursie?.

Mimo ze K. Konarzewski nigdzie wprost nie odnosi si¢ w swoim pod-
reczniku z metodologii badan o$wiatowych do analizowanych tu badan
PISA, to jednak czytelne jest dla mnie jego przestanie:

Ocenianie sprowadzone do poréwnania wielkosci z gory przyjetych zmiennych (np.
wynikéw testowania osiggnieé lub czestosci stosowania danego podrecznika) igno-
ruje problem wartosci celéw praktyki. (...) Takie podejscie zaciera swiadomos¢ kon-
fliktéw i blokuje debate w sprawie porzadku spotecznego, politycznej legitymizacji
i autorytetu, bez ktérej kazde badanie oceniajace pozostanie uzurpacja?.

2 Por.: Z. Kwieciniski, Problematyka odpadu szkolnego we wsi peryferyjnej, Kwartalnik Peda-
gogiczny, 1970, 3, 4; tenze, Tropy - slady - proby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Poznani-
Olsztyn 2000; tenze, Wykluczanie. Badania dynamiczne i poréwnawcze nad selekcjami spotecznymi na
pierwszym progu szkolnictwa, Toruri 2002; tenze, Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji w dorostosci,
Torun-Olsztyn 2002; tenze, Bezbronni. Odpad szkolny na wsi, Toruni 2002; M.]. Szymanski, Proce-
sy selekcyjne w szkolnictwie ogolnoksztatcqgcym, Warszawa 1988; tenze, Selekcyjne funkcje szkolnic-
twa a struktura spoteczna, Warszawa 1996.

2 K. Konarzewski, Jak uprawiac badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, Warszawa 2000,
s. 95.

% Tamze.
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Konfrontacja PISA
z metodologicznymi przeslankami ogniw
naukowego procesu badawczego

W Polsce do kanonu metodologicznych lektur z metodologii nauk spo-
tecznych w pedagogice zalicza sie rozprawy psychologéw, socjologéw, ale
i samych pedagogéw. W zadnym polskim podreczniku do metodologii ba-
dant w naukach spotecznych, w tym pedagogicznych, nie znajdziemy nawet
jednego podrozdzialu na ich temat. Jak zatem mamy ksztalci¢ w uniwersyte-
tach socjologéw, pedagogéw, a nawet politologéw, czy ekonomistéw do
rozumienia istoty i ograniczen tego programu, skoro nie moga uzyska¢ pod-
stawowych danych na temat jego teoretycznych i metodologicznych prze-
stanek?

Niestety, wszyscy ,milczg” na temat wartosci badarn OECD/PISA tak,
jakby w ogoéle nie miescily sie w obszarze badanii naukowych. Tym samym
mozemy przyja¢ hipoteze, ze PISA jest diagnoza osiggnie¢ szkolnych mio-
dziezy w tym tylko sensie naukowg, ze wykorzystuje sie do realizacji jedy-
nie niektérych jej ogniw naukowych metod. Dotyczy to konstruowania na-
rzedzi diagnostycznych, zasad doboru préby i statystycznej analizy danych
empirycznych. Gdyby jednak badania naukowe mialy sprowadzac¢ sie tylko
i wytacznie do tych faz, to byloby nie do przyjecia.

Z czym mamy do czynienia w przypadku PISA? Z programem politycz-
nym czy naukowymi badaniami osiggnie¢ edukacyjnych pietnastolatkow?
O tym, ze nie mamy tu do czynienia z badaniami stricte naukowymi $wiad-
czy wiele elementéw, o ktérych pisza takze naukowcy z ré6znych panstw je
realizujacych. Wskazuja na to juz cele diagnozy, ktére maja wyraznie poli-
tyczny, a nie naukowy charakter.

Program OECD/PISA stawia sobie za cel wspdlne opracowanie takich wskaznikow
i dlugofalowe ich rozwijanie - , dostrajanie” do rzeczywistych potrzeb wspéiczesne-
go $wiata i dlugofalowej polityki edukacyjne;j2s.

Nazwa ,Program PISA” jednoznacznie wskazuje na to, ze mamy tu do
czynienia z zamystem politycznym, ktérego twoércy, koordynatorzy i realiza-
torzy odwotuja sie jedynie wybiérczo do metodologii badari naukowych.
Naukowcy IFiS PAN przyznaja sie do tego, kiedy pisza:

2% Cele i opis programu PISA, http://www.ifispan.waw.pl/index.php?lang=pl&m=page
&pg_id=99 [dostep: 26.01.2015].
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Program PISA podbudowuje te troske rygorystyczng metodologia, ktéra umozliwia
przelozenie wynikéw miedzynarodowych badarn na praktyczne wnioski dla polityki
o$wiatowej poszczegélnych krajow?’.

Owo podbudowanie programu politycznego instrumentarium nauko-
wym ma stuzy¢ przede wszystkim do upelnomocnienia wiarygodnosci na-
ukowej czego$, co z postepowaniem naukowym tylko czeSciowo ma co$
wspolnego. Pozwala to rzadzacym wykorzysta¢ niezdolnos¢ przecietnego
statystycznie odbiorcy do zrozumienia lezacych u podstaw tego programu
zalozeni politycznych rzadu, zlozonosci i nieczytelnoé¢ procedur oraz wa-
runkéw uzyskania okreslonych wynikéw diagnozy.

Terminu ,badanie” uzywa sie tu w niedopuszczalny w nauce sposéb,
czyli jako stronnicze sluzenie jakiej$ sprawie. Zaklada si¢ swiadome mani-
pulowanie danymi w celu udowodnienia z géry przyjetej tezy. Badacz, kto-
ry jest zleceniodawca, realizatorem i podmiotem warto$ciujacym uzyskane
dane - jak ma to miejsce m.in. w Polsce, gdzie w badaniach PISA uczestni-
czy na wszystkich etapach tego projektu wiceminister edukacji - nie jest
bezstronny, gdyz ,(...) czuje sie odpowiedzialny za konsekwencje wynikaja-
ce z prowadzenia badan i oglaszania ich wynikéw”28. Ogloszenie wynikow
badan PISA staje sie co trzy lata okolicznoscig chwaly lub tragedii dla spra-
wujacych urzad w MEN, dlatego zwalczaja pozanaukowymi argumentami
kazdy przejaw krytyki tego programu?’. Politycy nie potrzebuja badan, kto6-
rych istota bedzie dociekanie prawdy o edukacji i jej uwarunkowaniach,
gdyz sg im potrzebne diagnozy oparte na sondazu diagnostycznym do ce-
16w makiawelistycznych, do manipulowania spoteczeristwem, by moc reali-
zowac cele polityczne. Nie ma to znaczenia, czy czynia pod pozorem troski
o wartoéci edukacji, o rzekome ksztalcenie mtodych pokolen.

LekcewazyliSmy przez lata nauki o polityce i ich metodologie badan, bo
pozostala nam jeszcze w pamieci ordynarna politologia w stuzbie totalitar-
nego rezimu sowieckiego. Niestety, ale panstwami rzadza politycy, a nie
eksperci, a zatem im sg potrzebne badania, ktére pozwolg odwraca¢ uwage
od realnych probleméw edukacji, ekscytowaé wynikami de facto nic nie zna-
czacymi dla praktyki, bo i z niej niewyprowadzanymi. Celem badan po-
trzebnych politykom jest pozyskiwanie danych, ktére pozwola im radzi¢

27 Tamze.

28 K. Konarzewski, Jak uprawiac, s. 8.

2 Zob. P. Kasprzyk, List otwarty do Minister Katarzyny Hall i prof. Zbigniewa Marcinia-
ka; Z. Marciniak, ,OdpowiedzZ prof. Zbigniewa Marciniaka o polskich danych PISA”; P. Ka-
sprzyk, Do Prof. Marciniaka ponownie w: http://offfundacja.pl/listy-otwarte-do-minister-
katarzyny-hall-i-prof-zbigniewa-marciniaka/ [dostep: 10.10.2014].
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sobie z codzienng rzeczywistoscig, aby moc ja lepiej kontrolowac i czerpac
korzysci dla wtasnych srodowisk. Jak pisze W. Philips Shively:

Jezeli chcemy zrozumieé¢ dlaczego tak sie dzieje i jezeli chcemy umie¢ kontrolowac
to, co sie dzieje - to musimy uprosci¢ nasze postrzeganie rzeczywistosci0.

Socjotechnika sterowania spoteczeristwem polega na tym, by budowac
pozytywny wizerunek dzialann wladzy, chociaz nie ma ona z diagnozowa-
nymi przez podlegle jej stuzby badawcze (resortowe, a wiec zalezne od wta-
dzy instytuty) faktami bezposredniego zwigzku. Kiedy rzad nie ma sie czym
pochwali¢ w sferze edukacyjnej, to jedynym ,atutem”, na ktéry moze wska-
zac (tak, jakby to rzeczywiscie mogto zaleze¢ od jego polityki oswiatowej) sg
hurraoptymistyczne interpretacje statystycznych danych, najlepiej miedzy-
narodowych. Przejawem tych dzialan jest wybidrcze prezentowanie przez
resort wynikéw osiggnie¢ z testow wiedzy i kompetencji uczniéw, zeby
mozna bylo méwic i pisa¢ o sukcesach polskiej szkoty. Wcale to nie oznacza,
ze propagandowo skrojone dane sg nieprawdziwe. Liczby sa liczbami, a z
faktami sie nie dyskutuje, tylko przyjmuje je na wiare. Im silniej propagan-
dzisci rzgdzacych beda eksponowaé miedzynarodowy, ba - $wiatowy cha-
rakter takich badan, tym trudniej spoleczenstwu przyjaé, ze jest to tylko
i wylacznie ostona dla biznesowych intereséw.

Polski rzad od lat i z premedytacja wykorzystuje program badan
OECD/PISA do podejmowania strategicznych decyzji o znaczeniu dla wia-
dzy. Siega po badania, ktére maja najwiekszy oddzwiek, ale wymagaja specja-
listycznego przygotowania do zrozumienia ich istoty i zasadnosci (bez-)sto-
sowanej interpretacji danych. Nic dziwnego, ze w takiej sytuacji moga one
angazowac ,bezwzglednych i ztaknionych stawy adiunktow”3! lub ztaknio-
nych innych gratyfikacji profesoréw. Gdyby polskiej wladzy, MEN, rzeczy-
wiécie zalezalo na uzyskaniu odpowiedzi na pytanie: jaka jest dynamika
zmian w jakosci wyksztalcenia, a wiec w nabywanym poziomie osiggniec
ucznibw w naszym systemie szkolnym, to zainwestowalaby w program
badan podtuznych, bo tylko takie mogtyby wnies¢ naukowo wiarygodna na
nie odpowiedz.

Badania PISA stanowia wprawdzie komparatystyke danych oswiato-
wych, to jednak nie zostaly one uzyskane w wyniku badan podiuznych. To
sa badania poprzeczne, ktére polegaja na jednorazowym pomiarze zmiennej
zaleznej (wiedza i umiejetnosci) oraz zmiennych posredniczgcych w odpo-

30 W.P. Shively, Sztuka prowadzenia badat politycznych, przekt. Elzbieta Hornowska, Poznan
2001, s. 14.
31 Tamze, s. 47.
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wiednio do regut statystycznych pomiaréw dobranej probie. Jak stusznie
pisze o tego typu badaniach Krzysztof Konarzewski, sa to substytuty ekspe-
rymentu, gdyz tworzy sie grupy reprezentujace wartosci interesujacej bada-
cza zmiennej niezaleznej, a po zbadaniu zmiennej zaleznej wykrywa zalez-
noéci miedzy nimi. Badacz nie ingeruje jednak w przebieg zmiennej
niezaleznej, a wiec nie jest podmiotem wprowadzajacym potencjalne zmia-
ny, lecz ,korzysta ze zréznicowania, ktére wytworzylo samo zycie”32. Nie
wolno zatem na ich podstawie wnioskowaé o wystepowaniu jakiejkolwiek
dynamiki zmiennej zaleznej w wybranej probie badawczej. Nie dotycza one
przeciez pomiaru osiagnie¢ szkolnych tych samych respondentéw w kolej-
nych latach ich zycia i rozwoju.

Badacz nie diagnozuje w ten sposéb, w jakim stopniu zalozone w jego
modelu teoretycznym zmienne niezalezne (ple¢, wyksztalcenie rodzicéw,
poziom ekonomiczny rodziny itp.) wplywaja na zmienne zalezne (np. osia-
gniecia testowe), gdyz nie s3 to badania eksperymentalne. Badacz na pod-
stawie operacji statystycznych miedzy zmiennymi wnioskuje co najwyzej
o tym, w jakim stopniu te zmienne sa ze soba ,powigzane” lub ,nie powia-
zane”, a wiec na ile ten zwigzek miedzy nimi jest silny, staby lub w ogoéle nie
wystepuje. Tego typu diagnozy maja swoja wartos¢ poznawcza, ale ich au-
torzy sami potwierdzaja niejako miedzy wierszami w jednej ze swoich roz-
praw, ze PISA pozwala jedynie ,rzuci¢ $wiatlo” na przyczyny mozliwego
postepu u uczniéw pierwszych lat edukacji w szkofach ponadgimnazjal-
nych, bowiem prezentowane badanie ,nie jest studium podtuznym”33. Tym-
czasem, nasi potudniowi sgsiedzi, Czesi, skorzystali z mozliwosci poszerze-
nia badain PISA o narodowa wersje w sposéb wlasciwy, bowiem
skonstruowali projekt PISA-L, to znaczy PISA-Longitudinalna3.

Czescy naukowcy postanowili zbada¢, zgodnie z powyzsza metodolo-
gia, czy ijaka role odgrywaja na progu przejscia ze szkoty sredniej II stopnia
do szkoly wyzszej prymarne i sekundarne czynniki srodowiskowe. Przy-
pomnieli teze Sorokina z 1959 roku, w mysl ktérej w nowoczesnych spote-
czenstwach to szkola systematycznie przejmuje selektywna funkcje rodziny
w dostepie jednostek do doébr kultury i wyksztalcenia. Sprawdzali, czy
funkcja ta realizuje sie sprawiedliwie, niejako bezposrednio w wyniku dzie-
dziczonych zdolnosci dzieci (takze dziedzictwa materialnego rzutujacego na

32 K. Konarzewski, Jak uprawiac, s. 65.

3 R. Dolata, M. Jakubowski, A. Pokropek, Polska oswiata w miedzynarodowych badaniach,
s. 85.

3¢ N. Simonova, P. Soukup, Piisobeni primdrnich a sekunddrnich faktorii socidlniho piivodu na
vysokou skolu v CR: vjsledky vijzkumu PISA-L, [w:] Nerovnosti ve vzdélivini. Od méfeni k fesent,
red. Petr Matgjd, Jana Strakova, A. Vesely, Praha 2010.
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efektywnosc¢ uczenia sig), czy czedciowo niesprawiedliwie, skoro nie wszy-
scy maja ten sam dostep do ksztalcenia. Czeska grupa dokonala najpierw
analizy $wiatowej literatury na temat niejasnych wplywoéw spolecznych
zrodel trajektorii ksztalcenia dzieci i mlodziezy, by przygotowac wlasny
model badan podituznych przy okazji PISA, a wiec z udziatem uczestnikow
tego programu, a nie dodanych wynikéw innych respondentéw.

Glownym problemem badawczym czeskich badaczy PISA bylo: Jaka role
odgrywaja prymarne i wtérne czynniki spolecznego wpltywu uczniow szkot
$rednich na ich przyjecie do szkoty wyzszej w Republice Czeskiej? W anali-
zie tej uwzglednili: sSrodowisko rodzinne respondentéw, ich zdolnosci ucze-
nia sie, ple¢, typ ukoriczonej szkoly $redniej i indywidualne aspiracje do
dalszych studiow. PISA-L realizowana byla w jej edycjach z lat 2003 i 2006
na tej samej probie badawczej, ktéra z racji zachowania dobrowolnosci
udziatu byla w drugim pomiarze duzo mniejsza, ale i tak wystarczajaca do
wyciggniecia wnioskéw z otrzymanych wynikéw3>. W roku 2003 uzyskano
odpowiedzi od 6320 uczniéw szkot srednich, zas w trzy lata pézZniej sposrod
nich odliczylo sie ich 21%, czyli 1300. Dla zachowania poréwnywalnosci
struktury badawczej analiza objeto trzy czynniki: 1) obiektywna charaktery-
styke rodzinnego S$rodowiska spotecznego (miedzynarodowy wskaznik
ESCS - Economic, Social and Cultural Status); 2) typ ukonczonej szkoty
$redniej; 3) aspiracje studiowania w szkole wyzszej 3.

Z czeskich badan podtuznych analizy Zrédel nieréwnosci spotecznych
rzutujacych na zdanie egzaminu do szkoly wyzszej wynika, Ze ma tu miej-
sce pozytywna korelacja miedzy spoteczno-ekonomicznymi czynnikami
a mentalnymi zdolnosciami uczniéw. Zatem, im wyzszy jest status spotecz-
ny rodziny respondentéw, tym wyzszy dziedzicza oni IQ. Do szkét ogdlno-
ksztalcacych o charakterze proakademickim uczeszczajg uczniowie bardziej
uzdolnieni (az 90% absolwentow tzw. wieloletniego gimnazjum dostaje si¢
na studia).

Podobna zaleznos¢ dotyczy spolecznego statusu rodzicow i typéw ukoriczonych
przez nich szkoét srednich oraz podjetych studiéw. W tym Swietle selekcja uczniow
do poszczegélnych typéw szkoét srednich, zréznicowanych ze wzgledu na ich pro-
gram-profil ogélnoakademicki lub zawodowy oraz poziom egzekwowanych w nich
wymagan potwierdza genetyczng zalezno$¢ miedzy spolecznym srodowiskiem zycia
uczniéw a typem wybieranych przez nich szk6137.

% (Ne)rovné Sance na vzdélani. Vzdélanostni nerovnosti v Ceské Republice, red. P. Matgjt,
J. Strakova i in., Praha 2006.

36 Tamze, s. 304 i n.

37 Tamze, s. 318.
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Jak sie okazato, przy tych samych umiejetnosciach uczniéw i zblizonym
statusie spolecznym ich rodzin, takze ze wzgledu na fiksacje w zakresie
aspiracji, istnieje ogromna przepas¢ co do prawdopodobnego podjecia stu-
diéw w szkole wyzszej miedzy absolwentami Srednich szkét zawodowych
a szkot ogoélnoksztalcacych. To rodzice najsilniej determinuja dalsza Sciezke
edukacyjng dzieci. Z badan podiuznych wynika, ze:

(...) czeskie szkoly nie odgrywaja (nie potrafiag odegrac¢) w procesie ksztalttowania sie
aspiracji oraz w przejsciu ze szkoly éredniej do wyzszej wlasciwie Zadnego znacze-
nia. Ich rola spoczywa w zakonserwowaniu czy raczej umocnieniu kolejnej Sciezki
edukacyjnej u pietnastolatkéw (a w przypadku wieloletnich gimnazjéw, to nawet
3 lata wczesniej)s.

Zakonczenie

Jesli nie wyciagniemy z naukowej komparatystki wnioskéw, to wkrétce,
takze w Polsce, nastgpi faza wykluczania z uniwersytetéw i struktur eks-
perckich krytycznych wobec powyzszej polityki naukowcéw, stygmatyzo-
wania ich, a ze szkolnictwa publicznego znikng na dlugie lata oddolne in-
nowacje, rodzime eksperymenty pedagogiczne oraz beda zredukowane
tresci, ktore jeszcze w ramach obowigzujacego curriculum nawiazuja do na-
rodowej tradycji i kultury. Warto zatem szuka¢ odpowiedzi na pytanie, czy
rzeczywiscie Polacy muszg przejs¢ kolejng lekcje - tym razem ukrytego -
totalitaryzmu, ktéry za pomoca poprawnej politycznie globalnej edukacji nie
tylko wzmocni rozproszona wladze gtéwnie ekonomicznych intereséw, ale
przede wszystkim zacznie niszczy¢ narodowe fundamenty kultury ducho-
wej, suwerennosci panistwowej i podmiotowosci obywateli?

Konieczne jest wprowadzenie przez polskich naukowcéw do podreczni-
kow z diagnostyki edukacyjnej oraz do metodologii badan pedagogicznych
czeéci analityczno-krytycznej dotyczacej Miedzynarodowego Programu
PISA/OECD. Pozwoli to z jednej strony na zmiane kultury myslenia kry-
tycznego wsréd kadr nauczycielskich i pedagogicznych, ale takze zmusi
politykéw do liczenia sie¢ z naukowymi podstawami metodologii badan
oswiatowych. Jak trafnie pisze K. Konarzewski:

Proces badawczy to twércza wymiana sugestii plynacych ze Swiata teorii i Swiata
empirii. Wizja kofica wptywa na jego poczatek, a poczatkowe przedzalozenia wpty-
waja na koniec. Swiadome uczestnictwo w tym procesie jest niemozliwe bez sku-
tecznego porozumiewania sig, czyli ujmowania tego, co intuicyjne i mgliste, w inter-

38 Tamze, s. 320
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subiektywnych pojeciach, tak by stalo sie jasne i wyrazne, ujawnilo swoje mocne
i stabe strony?.

Nie moze by¢ jednak kontynuowany proces uczestniczenia Polski
w Miedzynarodowym Programie PISA, ktéry ma stuzy¢ tylko i wylgcznie
pijarowi Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz indywidualnym korzy-
Sciom czesci naukowcow, ktérzy rozmijaja sie nie tylko z metodologia badari
naukowych, ale tez unikaja jej bezwzglednego stosowania w praktyce.
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W najnowszej historii mysli spotecznej pojawily sie¢ - w relacji do roli
technologii - dwa odmienne podejscia. Laczy je przekonanie o ogromnym
ich wplywie na rozw¢j cywilizacji. Ocena tego zjawiska jest jednak odmien-
na. W pierwszym podejsciu uwaza sie technologie za ,triumfalny symbol
postepu ludzkosci”, jak rowniez za remedium na wszystkie problemy spo-
teczne!. W drugim technologie postrzegane sg jako zniewalajace i alienujace

1T M.R. Smith, Technological Determinism in American Culture, [w:] Does Technology Drive His-
tory?: The Dilemma of Technological Determinism, red. M.R. Smith, L. Marx, Cambridge 1994, s. 8.
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zar6wno cale spoteczenistwa, jak i poszczegélne jednostki, nieuchronnie
zmuszone do pasywnosci w ich obliczu?.

Analizujac role nowych technologii we wspoélczesnym spoleczenistwie,
dostrzegam pewien paradoks. Oto, w Swiecie rosngcego prymatu nowych
technologii, ktore definiuja ksztalt rzeczywistosci i rekonstruujg tozsamosé,
ponownej, wrecz zdumiewajacej aktualnosci nabieraja rozwazania J. Ellula
sprzed kilku dekad, wpisujace sie w duzym stopniu w drugie podejscie.
Warto je wiec kréotko przedstawi¢ - w kontekscie wspoélczesnym, w relacji
do problemu wtadzy/wolnosci.

I tak, twierdzi on, ze rozwoju technologii zatrzymac nie mozna, bowiem
jej immanentng cechg jest to, Zze ,nieodwolalnie postepuje naprzéd” -
»Z istoty swojej nie moze pozosta¢ [ona] statyczna”, ,nie moze przestac
rozwija¢ si¢”. Przy czym, ,rozwojowos¢ ta ma takze swoj wymiar prze-
strzenny; technologia nie moze uzyska¢ odpowiedniego rozmachu, dopdki
nie jest zastosowana wszedzie. Nie moze pozostawi¢ zadnej dziedziny nie-
naruszonej”3. Tak wiec, o ile ,w przeszlosci technologia byla pochtaniana
przez cywilizacje, ktérej byla czescia”, to obecnie ,stala sie (...) pochtaniaja-
cym elementem, w ramach ktérego wszystko jest usytuowane”. O ile kiedys$
technologia byla podporzadkowana, obecnie ,przeksztalcita sie w swoja
wlasna nieodwotalnosé¢”, a rzeczywistoé¢ konstruowana jest wokot jej , wia-
snej racjonalnosci”4. Ludzie nadal ,prébuja potwierdzi¢ sie przez integro-
wanie zjawisk technologicznych w tradycyjny i znajomy im wszechs$wiat”,
jednakze bezskutecznie, bowiem w systemie technologicznym ,wszystko
zmienia znaczenie i wartos¢”>.

Rozw¢j technologii prowadzi wiec do nieuniknionych zmian spoteczno-
kulturowych. A poniewaz powstawanie nowych technologii jest nieunik-
nione, taka samga teze nalezy przyja¢ w odniesieniu do zmian w spoteczen-
stwie, ktére technologia narzuca. Mozna by nawet za J. Ellulem powiedzieg,
ze technologia definiuje przysztos¢ spoteczenistwt. I dodam juz od siebie -
zastepuje w coraz wiekszym stopniu ideologie i idealy w ich odwiecznej roli
wielkich metanarracji; jako nadrzedny spoteczny uklad odniesienia. Zda-
niem J. Ellula, technologia ,rekonstruuje calo$¢ spoleczenstwa i ludzkiej
egzystencji w oparciu o technologiczng totalizacje”. Istota nie jest juz przy
tym ,podporzadkowanie czlowieka technologii”, lecz stworzenie ,nowej
totalnosci””.

2 Tamze, s. 32.

3]. Ellul, The Technological System, New York 1980, s. 193.
4Tamze, s. 194.

5 Tamze, s. 176.

6 Tamze, s. 195.

7 Tamze, s. 203.
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Podejscie takie stanowi pewien rodzaj technologicznego determinizmu.
Oto kolejne pokolenia i jednostki dzialaja, w jego logice, zgodnie z mozliwo-
Sciami stworzonymi (czy wyznaczonymi) przez nowe technologie. Nie
oznacza to jednak - moim zdaniem - Ze technologia ma jaka$ wewnetrzna
site samorozwoju czy tez wewnetrznag moc inwazji w zycie spoteczne. To
bowiem czlowiek posiada wyjsciowa podmiotowos¢ w swoich relacjach
z technologia i to wlasnie on stanowi czynnik sprawczy jej rozwoju i upo-
wszechnienia. Technologia nie stanowi formy wulkanicznej lawy czy powo-
dziowej fali, ktérej nawalu - w czasie i przestrzeni - zatrzymac nie mozna
(cho¢ niekiedy tak moze sie wydawac). Decyzje w zakresie konstruowania
nowych technologii i jej zastosowan podejmowane sa zawsze przez ludzi.
Zjawisko to odnosi sie tez zawsze do dwoch pozioméw tworzenia i stoso-
wania nowych technologii. Nazwe je: poziomem inwencji i poziomem jed-
nostkowej swiadomosci jednostki (ludzi).

Na poziomie inwencji wystepuja dwa czynniki. Pierwszy zwigzany jest
z rolag naukowcéw czy inzynieréw. Niezaleznie, czy u Zrédet ich motywacji
znajduje sie¢ wewnetrzna pasja odkrywania czy wpisuja sie oni w cele i za-
dania instytucji w ktorej pracujg, to poszukuja oni nieustannie nowych roz-
wigzan technologicznych, jak réwniez nowych ich zastosowan. Kolejny
czynnik zwigzany jest z interesami finansowymi wielkich firm, ktére rywa-
lizujac na globalnym rynku, pragna wprowadzi¢ takie nowe rozwigzania
technologiczne, dzieki ktorym ,przebija” konkurentéw i beda zwiekszac
swoje dochody. Przypomne w tym kontekscie cho¢by rozwéj samochodu,
samolotu, telewizji, Internetu, czy telefonii komérkowej. Ten ostatni przy-
padek jest bardzo spektakularny. Ogromna rywalizacja korporacji (typu
Samsung, Nokia, Motorola itp.) oraz obsesyjna fascynacja posiadaczy apara-
tow ich wielofunkcyjnym zastosowaniem nieprawdopodobnie wrecz wzbo-
gaca ich mozliwosci technicznego (a w konsekwencji spotecznego) dzialania
(i to niemalze z roku na rok). Gama tych mozliwosci zdaje sie nie mie¢ korica
i niekiedy wydaje mi sie, ze wkrotce bedziemy mogli za pomoca telefonicz-
nego androida teleportowac sie¢ na inng planete.

Z kolei, na poziomie jednostkowej §wiadomosci wystepuje zwykle zgo-
da na wykorzystywanie zawsze takich technologii, ktore w jak najwiekszym
stopniu - przynajmniej w poczuciu ich uzytkownika - ulatwiajg zycie,
zwiekszaja poczucie jego jakosci, czynia je bardziej atrakcyjnym badz po-
twierdzaja jego status/prestiz spoteczny. Miedzy poziomem inwencji a po-
ziomem $wiadomosci istnieje relacja zwrotna. Wielkie firmy upowszechniaja
nowe technologie (takze poprzez inwazyjne strategie reklamowe), a ludzie
z wielka radoscig korzystaja z nich. Technologii tych jest przy tym coraz
wiecej i obejmujg swoim zakresem coraz to nowe dziedziny zycia. Ich upo-
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wszechnianie, az do stanu ostatecznego nasycenia, zdaje si¢ by¢ procesem
nieuniknionym (,kazdy ma telefon komoérkowy” i to niemalze na catym
Swiecie). Po czym, w rezultacie wynalezienia nowych form technologicz-
nych poprzednie sg stopniowo porzucane, a nowe akceptowane (,,kazdy ma
coraz lepszy telefon komoérkowy”). Proces ten zdaje si¢ nie mie¢ korica.
I jakby w naturze czlowieka lezy korzystanie - niekiedy najpierw sceptycz-
nie, a potem zwykle z entuzjazmem - z nowych rozwigzan technologicz-
nych (na przyklad czes¢ osob nie chcialo zaakceptowaé przez pewien czas
dotykowych telefonéw komoérkowych). Nie znajdziemy chyba dzi$ juz ni-
kogo, kto odmoéwilby korzystania z telewizora z kolorowym ekranem, pre-
ferujac telewizor z ekranem czarno-biatym, typowym dla lat siedemdziesig-
tych XX wieku. Z pewnoscia nie znajdziemy tez nikogo, kto zdecydowatby
sie pra¢ brudne rzeczy we ,Frani”, rezygnujac z udogodnien, jakie daje
pralka automatyczna. Wreszcie, nikt zapewne nie chcialby przemieszczac sie
z Warszawy do Berlina dylizansem (chyba ze bytaby to elitarna wycieczka
z ekskluzywnego biura podrdzy, a pomieszczenie dylizansu przypominalo-
by apartament z hotelu Hilton). Niezaleznie od tego wiec, czy uznamy pe-
symistycznie, ze tworzeniu nowych technologii towarzyszy kreowanie
»sztucznych potrzeb”, czy stwierdzimy, ze wzbogacaja one i ulatwiaja zycie,
to i tak trudno nie zgodzi¢ sie z teza, ze opisanych proceséw nie mozna za-
trzymac. Mozna powiedzie¢ deterministycznie (i ironicznie): technologia nie
ustapi, az kazdy zyjacy jeszcze w buszu Aborygen nie bedzie mial do swojej
dyspozycji najnowszego Samsunga, z ktérego bedzie mégt zamoéwi¢ dowoéz
»~Express-pizzy”. Mozna w tym miejscu przywola¢ pesymistyczne w swojej
istocie poglady J. Ellula:

kazda udoskonalona technologia jest takze uniwersalizujaca, w kazdym znaczeniu
tego slowa, zar6wno dlatego ze zada identycznych kompetencji wszedzie i dlatego,
ze z uwagi na swoja wewnetrzng moc [very Power] (...) zmierza do rozszerzenia
swojego obszaru aplikacji®.

Mozna tez za tym autorem przywola¢ nastepujace, stuszne moim zda-
niem, komentarze:

natychmiast, jak co$ technologicznego wytania sie, to jest uprawomocnione - techno-
logia stala sie wladza uprawomocnienia® technologia sama w sobie jest potencjalnie
nieograniczona - nie ma zadnego powodu, aby zatrzymac¢ si¢ w jakimkolwiek mo-
menciel0,

8 Tamze, s. 194.
9 Tamze, s. 148.
10 Tamze, s. 154.
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Mozna tez nieodwolalnie zgodzi¢ sie z ]. Ellulem, kiedy twierdzi on, Ze
wytwarzana na Zachodzie technologia bardziej efektywnie podbija i asymi-
luje kultury oraz kraje Trzeciego Swiata niz ,kolonialne armie”, a w konse-
kwencji ,kultura zachodnia jest przyszloscia tych spoteczenstw”1l (cho¢
z drugiej strony, dodam od siebie, dzieki owym wprowadzonym z zewnatrz
technologiom spoteczenistwa neokolonializowanych krajéw Afryki, Azji, czy
Ameryki Laciriskiej moga zachowa¢ swoje tradycyjne kultury i upowszech-
nia¢ wiedze o nich - cho¢by w digitalizowanej formie).

Mozna tez doda¢, ze rozw¢j technologii neutralizuje r6znice kulturowe,
bowiem kazda kultura wpisywana jest w mozliwosci, ktére wyznaczone sa
przez technologie. Technologie uniwersalizuja wiec rzeczywistos¢ w ktorej
zyjemy, a takze - przynajmniej do pewnego stopnia - myslenie i tozsamos¢
ludzi (niekiedy tez - na przyklad w aktach terroryzmu - wykorzystywane sa
przeciwko Zachodowi, ktory jest ich Zrédtem). Swoista podstepnosé techno-
logii wynika przy tym z faktu, iz wydaja sie by¢ ideologicznie ,niewinne”,
nie obcigzone jakimi$ warto$ciami, oderwane od kontekstu kulturowego.
Jednak jest to tylko pozér, w praktyce posiadaja bowiem unikatowa moc
zmieniania my$lenia i dzialania, tozsamosci i rzeczywistosci.

»Wewnetrzna logika” rozwoju technologii posiada swoje dwa konteksty.
Po pierwsze - rozwoj jej okreslonej formy prowokuje powstanie kolejnej i to
udoskonalonej formy, a proces ten zdaje si¢ by¢ nieprzerwany. Po drugie -
rozprzestrzenia si¢ ona ostatecznie na caly $wiat. Szybkos¢ oraz konse-
kwentnoé¢ rozwoju i wprowadzania w zycie nowych technologii sprawia
przy tym wrazenie, ,jakby system technologiczny rozrastal sie przez we-
wnetrzna, wrodzong sile, bez decydujacej interwencji czlowieka”12, jakby
rozw¢j technologii miat charakter ,, samo-generujacy sie”13.

Dostrzec takze nalezy - przyczyniajace sie¢ do rozwoju nowych technolo-
gii - zjawisko pogoni za ,adekwatnoscia technologiczng”, ktéra cechuje
wiekszos¢ ludzi (by¢ moze z wylaczeniem czesci starszego pokolenia). Pole-
ga ona na dazeniu przez jednostki do posiadania, w stopniu jak tylko po-
zwalajg im na to mozliwosci finansowe, nowych technologii, a takze uzy-
skania kompetencji w zakresie ich obstugiwania. Dzialajac na poziomie
mikro i pragnac uzyska¢ owa ,adekwatnoé¢ technologiczng”, miliony ludzi
wpisuja sie zaré6wno w logike nieuchronnego , technicznego” rozwoju tech-
nologii, jak i w logike ich upowszechnienia (na poziomie mikro wpisuja sie
w makro-tendencje i potwierdzaja je). ,Adekwatnos¢ technologiczna” ma
wplyw na poczucie wlasnej wartosci jednostki oraz pozwala uzyskaé okre-

11 Tamze, s. 195.
12 Tamze, s. 209.
13 Tamze, s. 211.
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Slony status w grupie lub po prostu nie utraci¢ go (jak postrzegalibySmy
mloda osobe, ktora nie ma wlasnego konta e-mailowego i nie potrafi pisa¢
SMS-6w?).

W jaki sposéb poruszane w tym artykule zagadnienia wpisuja sie
w rozwazania dotyczace wladzy i wolnosci? Czy nowe technologie prowa-
dza do wyzwolenia czy zniewolenia konkretnego czlowieka? Czy czlowiek
jest podmiotem w swoich relacjach z nowymi technologiami? A moze jest
ubezwlasnowolniony i potrafi tylko mechanicznie podaza¢ za nimi? Odpo-
wiedzZ na to pytanie nie jest prosta. Jesli bedziemy problem ten analizowac
w kontekscie interesow finansowych korporacji, to oczywiscie dzialania
kazdego pojedynczego cztowieka obsesyjnie zakupujacego coraz to nowsze
warianty coraz to nowszych mikro-wynalazkéw potwierdzaja ,polityka
(wy)zysku” (a nieustanne zmiany aparatow komoérkowych i aspiracje nasto-
latkow w tej dziedzinie sa tutaj dobrym przykladem). Inwazyjne strategie
reklamowe, oparte na manipulacji marzeniami i przyjemnoscia, prowadza
przy tym - w kontekécie tradycyjnych interpretacji - do manipulowania
tozsamoscig czlowieka i jego zycia.

Z drugiej strony mozemy ten problem rozpatrywac¢ z punktu widzenia
kazdego poszczegélnego czlowieka, ktory dokonuje codziennie tysiecy wy-
boréw w zakresie uzywania technologii. Moze on przeciez wiaczy¢ lub wy-
laczy¢ telewizor, zareagowac na dzwonek potaczenia telefonicznego lub nie,
wysla¢ SMS-a lub nie uczyni¢ tego. To skutkiem jego indywidualnej kon-
kretnej decyzji jest zakup nowego technologicznego wytworu - telewizora,
lodéwki, czy wreszcie, aby powréci¢ do tego najbardziej spektakularnego
przykladu, nowego i znowu kolejnego aparatu komérkowego.

Dodam przy tym, ze paradoksalnie to wilasnie poprzez media miodzi
ludzie uzyskuja ogromne poczucie wolnosci. Pedagodzy i moralisci twier-
dza, iz wspoélczesna mliodziez (niczym bezwolna masa) jest przez media
manipulowana. Takie stanowisko jest logiczne z perspektywy dorostych.
Nie ma ono jednak sensu w konfrontacji z subiektywnymi odczuciami mto-
dziezy, ktora jest przekonana, ze to ona manipuluje mediami. Bez watpienia,
ogromne poczucie wladzy konstruowane jest podczas uczestnictwa interak-
cyjne w grach komputerowych, zaréwno off-line, jak on-line. Mlodzi ludzie
zdobywaja w nich krélestwa, podrézuja po calym $wiecie, skutecznie rywa-
lizuja w walkach i poscigach (tworza - jak to ma miejsce na przyklad w grze
SIMS-owie - zycia i tozsamosci). Podobne poczucie daje kontakt z Interne-
tem: umozliwia nieograniczony kontakt ,ze wszystkim”. Mozna w dowolny
sposob przemierza¢ krainy i kultury, kontaktowaé sie swobodnie z catym
Swiatem, cieszy¢ sie¢ wolnoscia niczym nieskrepowanych wyboréw klikania.
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Mozliwosé wyboru (poprzez klikanie) z dziesigtkéw telewizyjnych kanalow
dopelnia poczucia sprawstwa i kontroli.

W kazdym przypadku akt akceptacji lub odmowy pojedynczego czlo-
wieka odnosnie zastosowania konkretnej technologii wpisuje sie jednak w jej
»dzieto istnienia”. Technologia stanowi, powtorze raz jeszcze, coraz bardziej
znaczacy ukiad odniesienia dla zycia czlowieka oraz Zrédlo jego tozsamosci
(apogeum tego zjawiska stanowi Internet).

Moge stwierdzi¢ nawet wiecej, technologia zaczyna dos¢ inwazyjnie
wypiera¢ istniejace dotad formy relacji czlowieka ze swiatem. I nawet, jesli
czlowiek jako gatunek ludzki oraz czlowiek jako pojedyncza istota ludzka
maja wolnos¢ w swoich relacjach z technologia, to zdaje sie nie przynosic
ona wyzwolenia, lecz wrecz przeciwnie - strukturyzuje jego zycie, a w
szczegolnosci jego codziennos¢ w ramach mozliwosci i granic wyznaczo-
nych technologicznie. Jest to wiec wladza i wolnos¢ nad technologia, kto-
rych skutkiem jest podporzadkowanie sie technologii, poniewaz ogélna lo-
gika wyboréw i decyzji czlowieka przyczynia sie do upowszechniania
(i powstawania) kolejnych rozwigzan technologicznych w procesie, ktéry
zdaje sie nie mie¢ korica. I na tym wlasnie polega pewien rodzaj technolo-
gicznego determinizmu. Nie wynika on z podmiotowosci technologii w re-
lacjach z cztowiekiem, lecz z wykorzystywania przez niego swojej wolnosci
do nieograniczonego podporzadkowywania sie¢ nowym technologiom.
Oparte na wolnym wyborze masowe zastosowanie nowych technologii
prowokuje przy tym, powtérze ponownie, niejako rozwéj nowych techno-
logii.

Mozna w tym miejscu powréci¢ takze do pesymistycznych w swojej
istocie rozwazan J. Ellula. I tak, twierdzi on, ze obecnie

ludzkie relagje (...) nie sa juz dluzej obiektem doswiadczenia, tradycji, kodéw kultu-
rowych, symbolizmu. Wszystko musi by¢ przeksztalcone w mozliwe do zastosowa-
nia technologiczne schematy?4.

Technologia posiadia wiec wylacznosé na ,, mediowanie” relacjil>. Warto
pojs¢ dalej sladem J. Ellula, ktéry pisze w sposéb nastepujacy:

Mediowanie przez technologie jest sterylne i sterylizujace, w przeciwienistwie do
wszystkich uprzednich systeméw mediacji, ktére byly wielogtosowe, niejednoznacz-
ne, niestabilne w swoim zastosowaniu. Technologia (...) jest jednoznaczna (...) Za-
wiera jasng i uporzadkowana mediacje (...) Jest rzeczywiscie wydajnym medium,

14 Tamze, s. 35.
15 Tamze, s. 36.
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ktére narzucilo siebie w miejsce mediacji poetyckiej (...) Ona tworzy sterylny
wszech$wiatle,

Zdaniem J. Ellula, technologia nie tylko stanowi juz decydujacy czynnik
mediacji miedzy cztowiekiem a przyroda, ale takze miedzy ludZmi'”.

Potwierdzajac zasadnos¢ slow tego autora, mozna przywota¢ tu kilka
przykladow. I tak, bezposrednie relacje miedzyludzkie twarz w twarz prze-
ksztalcane sg coraz czesciej w relacje poprzez Internet (cho¢by e-mail) czy
telefon komorkowy, zgodnie z ,wewnetrzna logika” tych medioéw; coraz
czesciej wreszcie kontakt z samym soba mediowany jej poprzez strategie
autoprezentacji internetowe;j.

Znakomitego przyktadu rekonstrukgji relacji miedzyludzkich za pomoca
nowych technologii dostarcza telefon komérkowy. Pozwala on na natych-
miastowy kontakt ze , wszystkimi”. Daje przy tym, bez watpienia, poczucie
sytuacyjnej wladzy oraz wolnosci dostepu i komunikacji, a w przypadku
wylaczenia wlasnego telefonu - wolnosci i wladzy w zakresie odmoéwienia
innym dostepu do samego siebie, na zasadzie - wylaczam telefon, wiec nie
istnieje. W ten sposob telefon komoérkowy nadaje relacjom miedzyludzkim
nowa dynamike i je intensyfikuje. Relacje nawigzywane czy podtrzymywa-
ne za jego pomoca sg jednak znaczaco bardziej sfragmentaryzowane i ano-
nimowe niz tradycyjne (trudno mi okresli¢ nawet swoje stanowisko w kwe-
stii: czy telefon komérkowy sprzyja wiezom ludzkim czy tez je rozluznia).

Przywotam w tym kontekscie takze kulture SMS-owg, ktéra w niezwy-
kly wprost sposoéb definiuje specyfike komunikacji miedzy ludZmi, a szcze-
golnie wsréd milodziezy. Potega SMS-a wynika z faktu, iz jego dzwiek,
w jeszcze wiekszym - jak sadze - stopniu niz dzwonka telefonu, przerywa
linearny , przebieg rzeczywistosci”, niejako przerywa rzeczywistos¢, a takze
w sposoéb nieodwotalny tok myslenia czlowieka. O ile bowiem na dzwiek
telefonu komoérkowego nie musimy reagowac, to kopertka SMS-a na ekranie
telefonu oznacza, iz nastapil nieodwotalny ,fakt ontologiczny”. Wiemy juz,
ze ,co0$ przyszto”, pytanie tylko ,co?” i ,od kogo?”. Przyjscie SMS-a stano-
wi, bez watpienia, akt prowokacji - prowokuje bowiem odpowiedZ; i w ten
sposob powstaje ,nagla interaktywnos¢”, ktérej Zzrodltem jest czesto intelek-
tualny czy emocjonalny kaprys wysylajacego (moze to mie¢ miejsce réwniez
podczas waznego zebrania, lekcji szkolnej, a nawet mszy). Zwréémy uwage,
ze SMS-owanie moze prowadzi¢ do powstania ,drugiego obiegu rzeczywi-
stosci” i drugiego, alternatywnego (wobec aktualnie dominujgcego) sposobu
myslenia (na przyklad podczas owej lekcji szkolnej i zebrania, nie méwiac

16 Tamze, s. 37.
17 Tamze, s. 38.
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juz o mszy). Niekiedy wystepuje tez sytuacja, kiedy korespondencja za po-
mocg SMS-6w prowadzona jest przez dwie osoby siedzace naprzeciwko
siebie i prowadzace jednoczesnie ze soba dialog werbalny (zawodowy lub
prywatny). Patrzac sobie prosto w oczy i prowadzac jednocze$nie dyskusje
na jaki$ temat - niekiedy w formie ironicznego pastiszu - komentuja te roz-
mowe za pomoca krotkich komentarzy SMS-owych lub wrecz prowadza
w ten sposob konwersacje na zupelnie inny temat. Poza tym, skrétowosc¢
formy SMS-owej wymusza zmiane sposobu wyrazania mysli, a moze
i zmiane sposobu mys$lenia (zauwazyliécie, ze coraz czesciej wasze mysli,
a takze zdania wypowiadane do najblizszych komponuja sie¢ w forme
SMS-a?). Wszystko staje sie bardziej konkretne i rzeczowe lub wrecz prze-
ciwnie - bardziej niedoméwione (niekiedy w przestrzeni SMS-owej powsta-
ja cale systemy ,gier jezykowych”). Nawet niedomoéwienia i rozproszenia
nabieraja jednak charakteru ,syntetycznego”, ktéry narzucony jest przez
noénik przekazu. Nigdzie lepiej, niz w przypadku SMS-owania, stynne zda-
nie Marshalla McLuhana , medium is a message” (,przekaznik jest przeka-
zem) nie posiada wiekszej adekwatnosci. Oczywiscie, nie zaprzeczam tutaj
faktowi, ze ostatecznie ksztalt SMS-owania zalezy od celu kazdej konkretnej
komunikacji tego typu (Raluca Moise pisze o czterech rolach SMS-6w
wéréd nastolatkéw: funkcjonalnej, odnoszacej sie do wymiany informacji,
ludyczno-rozrywkowej, zorientowanej na podtrzymywanie relacji oraz
afektywnej's).

Pozwole sobie na prezentacje nieco futurystycznego scenariusza. Oté6z,
mozemy wyobrazi¢ sobie sytuacje, ze - jesli postep technologii komunika-
cyjnych bedzie nastepowat w tak szybkim tempie jak dotychczas - za kilka-
dziesiat lat zaistnieje mozliwoé¢ komunikowania sie ludzi bezposrednio za
pomoca mysli. Wyjde od mozliwosci, jakie daja nowoczesne telefony ko-
morkowe. Oto, glos osoby moéwiacej jest w nich kodowany na stowa druko-
wane, tworzace SMS-a, ktéry nastepnie jest wysytany do okreslonego od-
biorcy. Nietrudno wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktérej juz nie glos, ale
bezposrednio mysl - za pomoca okreslonego transformatora - bedzie w tele-
fonie komérkowym przeksztalcana w slowa drukowane, tworzace SMS-a.
Rozwine dalej ten dosé¢ futurologiczny scenariusz technologiczny. Jeszcze
kilkadziesiat lat temu nie bylo mozliwosci przekazywania dzwieku czy ob-
razu na odleglos¢ - dzi$ takie mozliwosci sa oczywiste. Mozna zaltozy¢, ze
powstanie transformator, ktéry mysli jego wtasciciela bedzie przeksztatcal
w okreslonego typu fale, ktére nastepnie beda docieraly do transformatora

18 R. Moise, Domesticating Feelings Through Short Message, International Review of Social
Research, June 2011, 1, 2, s. 146.
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odbiorcy. Tenze transformator bedzie je przeksztalcal tak, aby w formie my-
sli dostaly sie do mozgu jego wlasciciela. Caty ten proces bedzie odbywat sie
podobnie, jak obecnie ma to miejsce w przypadku rozméw za pomoca tele-
fonu komoérkowego, tylko ze glos zastapiony bedzie przez mysl: mysl -
transformator - wybér numeru odbiorcy - odbiér mysli przez transformator
odbiorcy - sygnat w mézgu odbiorcy - odbiér mysli przez mézg odbiorcy.
Oczywiscie, odbiorca bedzie mogl odrzuci¢ myséli nadawcy, jesli nie zaak-
ceptuje jego numeru. By¢ moze, w jeszcze dalszej przyszlosci pojawi sie
mozliwos¢ bezposredniego komunikowania sie ludzi miedzy soba poprzez
mysli - juz bez korzystania z transformatoréw. Po prostu, mysli beda przez
moézg wysylane w eter i przekazywane do okreslonego odbiorcy, ktéry be-
dzie je odbieral. Wéwczas, aby wprowadzi¢ element horroru, by¢ moze za-
istnieje mozliwo$¢ wlamania sie do cudzego mézgu, aby podebra¢ mu jakies
mysli, albo tez wprowadzic¢ jakies mysli (odwieczne marzenie dyktatorow).
Moze wtedy kazdy bedzie posiadal pin do wlasnego mézgu? (co bedzie jak
go zapomne?).

Warto w tym miejscu podnies¢ jeszcze jedna kwestie, wynikajaca z ro-
sngcego prymatu technologii, ktorej symbolem jest wtasnie telefon komor-
kowy oraz wszechmocny Internet. Oto, wtasnie te nowe $rodki masowego
przekazu (wraz z telewizjg) zrekonstruowaly znaczenie przestrzeni i czasu.
W przeszltosci spotecznosé definiowana byla przede wszystkim w katego-
riach ulokowania w okre$lonym terytorium (ktéra stanowila tez swoista
enklawe kulturowych i spotecznych partykularyzméw). W przesziosci to,
gdzie byliSmy, definiowalo zakres naszego doswiadczenia zyciowego. Wraz
ze wzrostem dostepu (poprzez telewizje, Internet i telefonie komérkowsq) do
globalnych idei i wartosci, a takze ,wszystkich” i , wszystkiego” na calym
$wiecie, znaczenie przestrzeni terytorialnej jako miejsca konstruowania toz-
samosci maleje. W momencie, kiedy ludzie we wszystkich zakatkach swiata
beda mieli catkowicie otwarty dostep do ,wszystkiego”, terytorium moze
przesta¢ odgrywac jakakolwiek role w tej dziedzinie. Nastapi wowczas catl-
kowite zniesienie zwigzku miedzy miejscem fizycznym a spotecznym, cal-
kowite oderwanie proceséw konstruowania tozsamosci od terytorium.
Dzieki wymienionym mediom w spoleczenistwie wspoélczesnym wystepuje
tez ogromna ,ruchliwos$¢ informacyjna”. Coraz wiecej doswiadczenia in-
formacyjnego dzielone jest z coraz wieksza liczba os6b. Prowadzi to do
ksztaltowania ,szerszego”, lecz ,plytszego” poczucia ,my”1°. Przy tym,

19 Por. Z. Milnar, Individuation and Globalization: The Transformation of Territorial Social Or-
ganization, [w:] Globalization and Territorial Identities, red. Z. Mlinar, Aldershot 1992, s. 25 oraz
J. Meyrowitz, On “The Consumers World: Place in Cotext” by R. Sack, [w:] Annals of the Association
of American Geographies 80, March 1990, s. 130.
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w coraz wiekszym stopniu stosunki spoteczne i same spotecznosci tworzone
sa ,w poprzek” narodéw, panstw i kultur. Wynika to z faktu, raz jeszcze
stwierdze, ze jednostki ,dzialaja w $rodowiskach informacji, ktére moga
mie¢ malo zwigzku z otaczajacym je otoczeniem, a nawet kultura, w ktorej
zyja”20. W konsekwengji, dzieki mass mediom ich tozsamosci moga nie mie¢
wiele wspdlnego z tym, co ich wokot terytorialnie otacza.

Zanikaniu znaczenia przestrzeni towarzyszy tez wrecz anihilacja czasu.
Mozna wyrézni¢ dwa konteksty tego zjawiska; obydwa istnieja dzieki no-
wym technologiom. I tak po pierwsze, czas zdaje sie by¢ coraz czesciej , zre-
dukowany do zera” (od marzenia do spelnienia, od pomyslenia do dziata-
nia). Wydaje sie, ze zyjemy w nieustannej teraZniejszosci (w czasie zero,
jakby nieustannie od poczatku). Po drugie, i tu nawigze do tezy R. Hassana,
nowe technologie sprawiaja, ze zyjemy w czasie, ktéry ma charakter rozpro-
szony w tym sensie, ze zostaliSmy pozbawieni dostepu do ,rytmu czasu”,
symbolizowanego przez zegar?!. Czas stracil swoj linearny charakter w tym
znaczeniu, ze (gléwnie dzieki Internetowi i telefonii komoérkowej) mozemy
zy¢ w wielu rzeczywisto$ciach i czasach jednoczesnie (cho¢ oczywiscie czas
nie stracit swojej tragicznej linearnosci - ,,stad do wiecznosci”; strzata czasu
jest nieubtagana). Wracajac do jednej z tez J. Ellula, mozna przywola¢ takze
zjawisko technologizacji sztuki, w ktorej coraz czesciej relacje miedzy artysta
a jego dzielem mediowane sa przez komputer i jego programy, a kontakt
czlowieka z wielkimi malarzami ma miejsce w trakcie jego przechadzki
przez wirtualne muzea. Z kolei, kontakt z Bogiem odbywa sie coraz czeéciej
za pomoca wirtualnego badz elektronicznego kosciota (czy chocby poprzez
udzial w telewizyjnych mszach). Zdaje sie przy tym, ze i te przyklady po-
twierdzaja determinizm technologiczny - w tym znaczeniu, ze od tendencji
tych nie ma odwrotu. Nie powrécimy przeciez ,nagle” do pisania dlugich
listow wrzucanych do skrzynki pocztowej, dzieki czemu nastapiloby cu-
downe zmartwychwstanie listonosza - jako waznego czlowieka w naszym
zyciu (obecnie listy w skrzynce lub tym bardziej doreczane bezposrednio do
rak odbiorcy kojarza sie jemu coraz czesciej z wezwaniem do zaplacenia
zalegtego rachunku badZ wezwaniem do urzedu skarbowego).

Powtérze raz jeszcze: nie istnieje Zadne $wiatowe centrum rozwoju tech-
nologii, ktére $wiadomie i cynicznie projektuje nowe technologie po to, aby
zapanowac nad rzeczywisto$cia i ludZzmi. Technologie sa wytwarzane przez
ludzi i dla ludzi, a jednak przeksztalcaja - zgodnie z mozliwoéciami, ktére

20 R. Strassold, Globalism and Localism: Theoretical Reflections and Some Evidence, [w:] Globali-
zation and Territorial Identities, red. Z. Mlinar, Aldershot 1992, s. 45.

2l R. Hassan, The Knowledge Deficit, Liquid Words as Neo-liberal Technologies, International
Journal of Media and Cultural Politics, 2012, 8,2/3, s. 179.
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daja - Swiat i tozsamosc tak, ze ludzie dziataja zgodnie z ich logika i podpo-
rzadkowuja sie tej logice. Struktura (sie¢?) nowych technologii jest coraz
bardziej inwazyjna i ogarnia (zagarnia?) zycie ludzi z wszystkich klas
i warstw spolecznych oraz coraz to nowe dziedziny zycia (zyja w niej takze
decydenci polityczni najwyzszych szczebli, jak réwniez wilasciciele firm
produkujacych technologie i inzynierowie, ktérzy je wymyslaja). Wtadza
i interes, wolno$¢ i podmiotowos¢ sa w przypadku relacji z technologia roz-
proszone. Tak czy inaczej jednak, to co pojawia sie ,musi” zosta¢ wykorzy-
stane do maksimum - i to w wersjach coraz bardziej doskonalonych oraz
coraz bardziej upowszechnionych.

Nieodwolalnie dzialaja tutaj przy tym trzy typy przymusu technologicz-
nego. Pierwszy z nich to przymus zysku, ktéry powoduje ogromna presje
dla wielkich firm rozwijania nowych ofert technologicznych dla klientow -
po to, aby nie wypas¢ z rynku. Drugi i trzeci przymus dziataja na poziomie
jednostki. Jeden z nich odwoluje sie do przywolywanej juz zasady statusu,
ktorej istota jest koniecznos¢ posiadania dostepu do nowych technologii
i kompetencji w zakresie ich uzywania (czy to bedzie nowy telefon komor-
kowy czy najnowsza wersja samochodu Audi). Kolejny zwigzany jest z za-
sada przyjemnosci - kontakt z nowa technologia i umiejetno$¢ manipulowa-
nia jest sam w sobie zrodtem satysfakcji i radosci. I cho¢ kazdy pojedynczy
czlowiek posiada wladze nadawania znaczeni kazdej nowej technologii, to
jednak jest ona ustrukturyzowana w ramach logiki tejze technologii i jej
funkcji spotecznych.

Mozna w tym miejscu przypomnie¢ tekst K. Yanga, w ktérym przywotu-
je on nastepujaca teze C.E. Ayres z roku 1944:

dzieje gatunku ludzkiego zawierajg powtarzalng opozycje miedzy... dynamiczna sita
technologii, ktéra nieustannie zmierza do zmiany, a statyczna silg ceremonii - status,
zasady i legendarne przekonania, ktére przeciwstawiajg sie zmianie22.

Z perspektywy roku 2013 mozna stwierdzi¢, ze ,statyczna sila ceremo-
nii” jest w coraz wiekszym pochlaniana przez dynamiczng sile technologii.
Ceremonie i rytualy sg coraz czesciej odgrywane i przetwarzane technolo-
giczne, a ich status redukowany jest do technologicznego (medialnego) wy-
darzenia.

Latwos¢ pozerania rzeczywistosci i tozsamosci przez nowe technologie
(w ramach wolnosci ich stosowania przez upodmiotowiona jednostke) jest

2 K. Yang, Neoinstitutionalism and E-government, Social Science Computer Review, 2003, 21,
4,s.435.
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tym wieksza, ze technologia zdaje si¢ by¢ beznamietna, jak pisze J. Ellul,
~wymyka sie systemowi wartosci”?; zdaje sie funkcjonowaé takze poza
moralnoscig?*. I dlatego wlasnie zastosowanie technologii do tradycyjnych
ceremonii nie budzi niepokojow: w konsekwencji ceremonie §lubne i po-
grzebowe traca swoj dawny spontaniczny status, staja sie coraz czesciej
technologiczno-medialnie przygotowanymi spektaklami, w ktérych nowo-
zency i nieboszczycy zdaja sie by¢ jedynie pretekstem do przeprowadzenia
efektownego, pelnego technologicznych fajerwerkéw, pokazu.

Mozna w tym miejscu przytoczy¢ jeszcze bardziej pesymistyczne i nie-
stety zasadne komentarze ]. Ellula. Oto twierdzi on, iz w §wiecie opanowa-
nym przez technologie ,nic nie ma wewnetrznego znaczenia samego w so-
bie [sens], znaczenia nadawane s3 jedynie poprzez technologiczna
aplikacje”?. Jego zdaniem otacza nas

technologiczny system posiadajacy réznorodne procedury interwencji i przylaczaja-
cy do siebie kazdy fragment ludzkiej lub spolecznej rzeczywistosci, ktérego dziatanie
tym niemniej jednak oddziela ten fragment od tkaniny, ktérego byla czescig2e.

W takiej logice rozumowania moge stwierdzi¢, ze przyroda nabiera sen-
su, gdy jest sfilmowana lub sfotografowana - staje sie przyroda, kiedy za-
mienia sie¢ w film lub zdjecie. Czlowiek nabiera sensu, gdy zostaje ,zaapli-
kowany” na swoich réznorodnych internetowych kontach i profilach,
a trzylatek kiedy oglada $winke Peppe przed ekranem telewizyjnym.
W takiej logice rozumowania czlowiek sam w sobie nie istnieje. Istnieje tylko
poprzez swoje aplikacje za pomoca technologii, wzglednie poprzez relacje
ze $wiatem za pomoca aplikacji technologicznych. W konsekwencji, ,,techno-
logia jako mediator i jako nowe srodowisko czyni kazda rzeczywistos$é niz
ona samg abstrakcyjna, pozbawiona znaczenia [remoted] i pozbawiong tre-
$ci”?’, w coraz wiekszym stopniu , pokrywa” przyrode i spoleczeristwo?.
Potrafi przy tym zaadaptowac kazda nowa strukture?.

Jednoczeénie przy tym, twierdzi J. Ellul, ,automatycznie rozwazamy
kazda kwestie, kazda sytuacje w kategoriach jakiej$ technologii” i ,,czujemy
sie bezradni, kiedy nie mamy jakiej$ technologii, aby rozwiaza¢ jakies (...)

2 J. Ellul, The Technological, s. 36.
24 Tamze, s. 145.

25 Tamze, s. 12.

26 Tamze, s. 81.

27 Tamze, s. 75.

28 Tamze, s. 83.

29 Tamze, s. 198.
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kwestie”30. Powiem wiecej, nawet minimalne zaki6cenie w dzialaniu wyko-
rzystywanej przez nas technologii wywotuje w nas panike, ktéra prowadzi
do sprowadzenia eksperta majacego przywrdcic jej dzialanie, zwykle z po-
moca bardziej wyrafinowanych, specjalistycznych technologii (dobrym
przykladem jest w tym kontekscie defekt komputera uniemozliwiajacy kon-
takt z Internetem lub stan psychiczny, w jaki wpadamy, gdy nasz telefon
komoérkowy przestaje nagle dziatac).

Mozna w tym miejscu poda¢ bardzo spektakularny przyktad inwazji
nowych technologii w tozsamos¢ i zycie. Oto, mlodzi Japornczycy zakochi-
wali sie w osobach z anime czy manga (2D lovers). Utrzymywali z nimi rela-
dje, jak gdyby to byly postacie tréjwymiarowe, realne dziewczyny, a nie pla-
skie dwuwymiarowe fikcyjne osoby3!. Zakochuja sie réwniez w bohaterkach
komputerowych gier ,randkowych”, ktére pozwalaja na utrzymywanie
symulowanych, romantycznych (a niekiedy bardziej seksualnych), spersona-
lizowanych i wymagajacych inwengji relacji z mtodymi dziewczetami. Wie-
cej jeszcze, zycie wirtualne tak bardzo moze ,zmieszaé si¢” z zyciem real-
nym, iz zapraszaja oni swoje wirtualne wybranki na realne wakacje. Oto,
japoriski kurort Atami specjalizuje si¢ w organizacji takich pobytéw, a przy-
jezdzaja tu gléwnie Japoriczycy zakochani w bohaterce gry LovePlus+:
~Mezczyzni sa realni. Dziewczeta sa komiksowymi bohaterkami na ekranie.
Pobyt jest prawdziwy, moze by¢ drogi, a jego celem jest zwykle odtworzenie
wirtualnego weekendu, majacego miejsce w grze” (réwniez w miescie na-
zywajacym sie Arami). Niekiedy Japorniczycy, aby urealni¢ pobyt w hotelu,
placa réwniez realnymi pieniedzmi za swoja wirtualng bohaterke (w 2010
roku, podczas pierwszego miesigca promocyjnej kampanii w Atami odwie-
dzito to miasto okoto 1500 zakochanych Japoriczykéw, ktérzy przybyli tam
ze swoimi zakodowanymi w komputerach milosciami)32. Trzeba doda¢, ze
miasto szybko dostosowalo sie do wymagan przybyszéw poprzez odpo-
wiednie reklamy, menu w restauracjach i wiele innych skierowanych do
nich atrakcji. W krytycznym komentarzu dotyczacym tego zjawiska napisa-
no, iz fakt, ze mlodzi mezczyzni ksztaltuja swoje relacje intymne z bohater-
kami komputerowej gry jest jednoczesnie ,fascynujacy, smutny i sugestyw-
ny”; ,co sie stanie z tym zjawiskiem za dziesie¢ lat?”; dlaczego kontakty

30 Tamze, s. 48.

31 C.S. Stevens, You Are What You Buy: Postmodern Consumption and Fandom of Japanese Pop-
ular Culture, Japanese Studies, 2010, 30, 2, s. 200.

32 Por. adres internetowy, Daisuke Wakabayashi, Only in Japan. Real Men Go to a Hotel with
Virtual Girlfriends. Dating Simulation Game a Last Resort For Honeymoon Town and Its Lonely
Guests, “Wall Street Journal”, 2010, 31 08; http://online.wsj.com/article/SB100014240
52748703632304575451414209658940.html; [dostep: 26.08.2013].
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z wirtualnymi osobami s bardziej atrakcyjne niz z realnymi? Zauwaza sie
takze, ze niezaleznie od emocjonalnego zaangazowania w te kontakty, wir-
tualne bohaterki-mitosci sa latwe do kontrolowania - w dowolnej chwili
mozna je wylaczy¢. Zdaniem autora komentarza, opisywane zjawisko wpi-
suje sie — w swoim szerokim kontekscie - w typowe dla wspdlczesnego spo-
teczenistwa utrzymywanie relacji z innymi poprzez wirtualne sieci. Pyta on
czytelnika:

jak wielu przyjaciét masz na Facebooku (...)? My zwykle nie widzimy tych ludzi (...)
w realnym $wiecie. Co sie stanie, gdy wirtualne osoby stanag si¢ na tyle wyrafinowa-
ne, ze beda mogty wchodzi¢ z nami w takiego samego typu interakcje, jak te, ktére
mamy z naszymi , Internetowymi przyjaciémi” na Facebooku?3.

W konkluzji moge stwierdzi¢, ze w przypadku relacji cztowieka z tech-
nologia kategorie wtadzy i wolnosci maja charakter wewnetrznie sprzeczny
i rozproszony. Jednakze nie ulega watpliwosci, ze technologia staje sie dla
czlowieka jednym z decydujacych ukladéw odniesienia dla konstruowania
wlasnej tozsamosci i zycia. Jest czescig matrycy stworzonej przez interakcje
wolnoéci i zniewolenia, podmiotowosci i podporzadkowania; matrycy,
z ktorej wyjé¢ nie mozna, poniewaz konstytuuje jego tozsamos¢. Pewien moj
znajomy odkryt ktérego$ dnia, ze wszystko i wszystkich chcialby mie¢ na
pilota, zeby bylo szybciej i efektywniej, a w sytuacji gdy zapomnial o zakup
jakiej ksiazki prosita go zona, to w pierwszej chwili chciatl bezwiednie zna-
lez¢ te informacje w Internecie - czy nasze my$li znajduja sie w Internecie?

We wspolczesnej teorii nowych technologii istnieja dwa podejscia.
Pierwsze, instrumentalne cechuje sie - jak to ujmuje Leslie Henrickson -
»esencjalizmem, ahistoryzmem i dazeniem do tworzenia spolecznych abs-
trakcji”. U jego zZrédel lezy przekonanie, ze technologie sa ,obojetne”
i ,mozliwe do uniwersalnego zastosowania w odmiennych spoteczen-
stwach”, w oparciu o identyczne standardy’$. Dodam, ze w $wietle tych
zalozerr kazda nowa, kolejna wytaniajaca sie technologia moze by¢ apliko-
walna przez kazdego czlowieka (jesli tylko posiada on dostep do niej i tech-
niczne kompetencje) i wobec kazdego czlowieka. Z kolei w drugim podej-

3 A. Saenz, Japan’s taking his virtual girlfriend on a real date, 15 10 2010, SigularityHUB. Sci-
ence. Technology. The Future of Humanity, http://singularityhub.com/2010/09/15/japans-
taking-its-virtual-girlfriend-on-a-real-date/ [dostep: 26.08.2013].

3¢ L. Henrickson, Having a Sense of Ourselves: Communications Technology and Personal Identi-
ty, the Proceedings of the AISB'00 Symposium on Starting from Society — the Application of Social
Analogies to Computational Systems, Birmingham, 2000, http://cfpm.org/papers/henrickson.
pdf [dostep: 31.01.2016].
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Sciu kladzie sie nacisk na , historycznos¢, kontekstualnosc i przesycenie war-
tosciami” technologii.

W krytycznej teorii technologii uznaje sie, Ze zmiany w technologii stanowig co$ wie-
cej niz tylko mechaniczne usprawnienia, ktérych celem jest zwiekszenie efektywno-
Sci dziatania w zyciu; technologia jest tutaj konceptualizowana jako forma spolecznej
konstrukgji przesyconej spotecznymi uprzedzeniami i interesami3S.

Konieczna jest tutaj zawsze analiza nowych technologii przez pryzmat
ich konkretnego - i potencjalnie zawsze odmiennego - wplywu na zycie
i tozsamosc jednostek, grup spotecznych oraz catych kultur. I wydaje sie, ze
ksztaltowanie u mlodego pokolenia podejscia do technologii opartego na
zasadach krytycznego myslenia byloby podstawowym celem , pedagogiki
technologii”.
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Samoswiadomos¢ badacza nakazuje poszukiwac zbioru narzedzi nie-
zbednych dla okreslenia badanego zakresu zjawisk, w tym réwniez kariery,
w ramach obranej tradycji teoretycznej. Teoria to instrumentarium intelek-
tualnego zorientowania programu badawczego. Praktyka poznawcza i ocze-
kiwania wobec waloréw eksplanacyjnych twierdzen (ich trafnosci) przez
teorie formulowanych (przy refleksji nad jej zdolnosciag eksplanacyjna
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w ogole) odwoluja sie do mozliwosci teoretycznego uogélnienia i klasyfi-
kowania $wiata spolecznego, czy tez przekladania tez teoretycznych na
grunt poznania empirycznego w celu ich weryfikacji, jak rowniez wyjasnia-
nia zjawisk poprzez identyfikacje mechanizméw przyczynowych i proceséw
ujawnianych poprzez jakos¢ swoich efektéw!. I chociaz teoria socjologiczna

jako praktyka i jako instrument poznania rzeczywistoéci spolecznej podlega ze-
wnetrznej krytyce co do stopnia, w jakim spelnia ona uniwersalne kryteria naukowe,
i jednoczesnie jest przedmiotem autoocen, ktére wskazuja na pozytywne lub poten-
cjalnie rozwojowe aspekty jej autonomicznego statusu poznawczego?,

to jednak jej walor kognitywny, w temacie kariery, stanowi forme przedsta-
wienia struktury rzeczywistosci spotecznej wykraczajacej poza mozliwosci
bezposredniego zaobserwowania czy zmierzenia.

Tradycja sytuujaca studia nad karierami w orientacji strukturalno-
funkcjonalnej ujmuje kariere jako uklad zewnetrzny, zjawisko obiektywne.
,Kariery obiektywne”, odzwierciedlajagce mniej lub bardziej publicznie wi-
doczne stanowiska i statusy stuza, jak podkresla Barley, ,jako punkty
zwrotne w ocenie poruszania sie jednostki w spoteczenistwie?”. W ramach tej
perspektywy, ,kariera” to sekwencja pelnionych przez podmiot rél zawo-
dowych, co moze oznacza¢ awans, stabilnos¢ czy tez degradacje. W tym sen-
sie, zalozeniem przyjmowanym implicite jest stwierdzenie, iz kazdy podmiot
znajdujacy sie na rynku pracy ,robi kariere” w sensie uczestnictwa w do-
menie kariery4 Oryginalnos¢ tej perspektywy nakazuje charakteryzowac

1]. Scott, G. Marshall, Oxford Dictionary of Sociology, Oxford-New York 2009, s. 761.

2 B. Misztal, Teoria socjologiczna a praktyka spoteczna, Krakéw 2000, s. 173, 181-183. W tym
sensie istotne wydaje sie okreélenie granic pola poznawczego, pozwalajacych na dookreslenie,
czy teoria ujmuje , <calo$¢>, <wiekszos¢>, oraz <najwazniejsza czes¢> (...) zakresu zmiennosci
determinant, czy komponentéw eksplanandum” (tamze, s. 181), a wiec przedmiotu poznania
(rozumianego jako to ,co$”, co nalezy wyjasnic), ktéry ma zosta¢ wyjasniony. Zdolnos¢ eks-
planacyjna teorii okresla sie przez rozpoznanie wielkosci zakresu rzeczywistosci, do ktérego
teoria ma zastosowanie, przeto jest ona ,pochodng praktyk interrogacyjnych wprzegnietych
w proces poznawczy i zalezy od tego (...), czy uwzgledniajg czynniki poréwnawcze, histo-
ryczne i teoretyczne” (tamze, s. 183). Autor podkredla, iz teoria moze by¢ satysfakcjonujaca
zaréwno wtedy, gdy obejmuje ,wiekszos¢” determinant eksplanandum, jak rowniez wéwczas,
gdy koncentruje si¢ na ,mniejszej jego czesci”, przy zalozeniu jednak, iz dysponuje ,takim
istotnym rozpoznaniem pola zmiennosci, ktére pozwala na stwierdzenie, ze komponenty,
ktére sa przedmiotem praktyki poznawczej, sa faktycznie bardziej donioste heurystycznie”
(tamze, s. 182), anizeli te pominiete - mniej istotne dla wyjasnienia obranego fragmentu rze-
czywistosci spolecznej.

3 Podaje za: M.B. Arthur, S.N. Khapova, C.P. Wilderom, Career success in a boundaryless ca-
reer World, Journal of Organizational Behavior, 2005, 26, s. 179.

4 Problematyka domeny kariery zawodowej ujmowana z perspektywy funkcjonalno-
strukturalnej podjeta w tym artykule stanowi wycinek wielokontekstowego ujecia przez au-
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kariere w kategoriach ruchliwosci spotecznej® (ruchliwosci zawodowej), naj-
czesciej oznaczajacej pionowa ruchliwosé jednostek ludzkich. Atrybuty ko-
lejnych rél zawodowych stanowa punkt odniesienia dla charakterystyki ka-
riery podmiotu®. Méwiac o przesuwaniu sie jednostek ludzkich, Z. Bauman
przywotuje, jak to nazywa, milczaco przyjete zalozenia:

a) ze w spoleczenistwie istniejg wyraznie oddzielone od siebie i réznigce sie wzajem-
nie pozycje - w przeciwnym wypadku nie istniataby skala do mierzenia drogi, prze-
bytej przez jednostki; b) ze te pozycje utozone sa w hierarchii pionowej, to znaczy
tak, ze jedna znajduje sie wyzej od drugiej - inaczej ruch jednostek bylby beztadny
i bezkierunkowy i zniknelyby kryteria rozrézniania ,kariery” i ,,degradacji” - oba te
pojecia po prostu stracityby sens; c¢) ze mimo wyraznych réznic miedzy pozycjami
granice sa porowate i przechodzenie od jednej do drugiej pozycji jest mozliwe -
w innym wypadku , kariera” bylaby pojeciem pustym, nie majacym odpowiednikéw
W rzeczywistosci’.

Powyzszy watek ujmowany z perspektywy historycznej nie jest wszakze
tak oczywisty. Biorgc pod uwage fakt historycznie przeobrazajacej sie rze-
czywistosci spotecznej, jak podkresla Z. Bauman, dopiero wraz z pojawie-
niem sie kapitalizmu (obaleniem feudalnych stosunkéw) kariera stala sie
problemem spotecznym. W metaforycznym sensie i ukazujac jedynie gtow-
ne tendencje, syntetycznie ujmuje to w stowa, ktére warto przywotac:

kapitalizm, z jednej strony, zachowat rozpietos¢ pozycji poszczegélnych warstw, za-
pewniajac silne bodzce dla indywidualnych karier, z drugiej strony - skruszyt lo-
dowce tradydji i zasypal szczeliny skalne, dzielace od siebie rézne poziomy spotecz-
nych masywow gorskich. Industrializacja stworzyta liczne, wysoko ustawione
w hierarchii pozycje spoleczne, mogace by¢ celem kariery, a zniesienie formalno-
prawnych ograniczeri otwarto do nich dostep ,,dofom spotecznyms.

torke zagadnienia kariery w $wiecie, w ktérym ,kariera robi kariere” (zar6wno w aspekcie
teoretycznym, jak i badawczym), zawartego w monografii Mtodziez akademicka a kariera zawo-
dowa, Krakow 2013.

5 Z. Bauman, Kariera. Cztery szkice socjologiczne, Warszawa 1960, s. 9-10.

6 E. Rokicka, Pojecie ,kariery”. Perspektywa strukturalno-funkcjonalna i interakcjonistyczna,
Przeglad Socjologiczny, 1992, XLI, s. 115. Ruchliwoé¢ zawodowa o charakterze wertykalnym
odnosi sie do przesunie¢ w hierarchii statusu lub prestizu i obejmuje sytuacje w ktérych:
a) jednostka zmieniajagc zawdd zmienia jednoczesnie pozycje spoteczna - przesuniecie moze
byé ,w gore” lub ,w dé1”, b) jednostka nie zmieniajac zawodu w trakcie jego praktykowania
zmienia pozycje spoteczng - awans lub degradacja, c) jednostka nie zmieniajac zawodu ani
pozycji w jego ramach osigga wyzszy status wzgledem osob zajmujacych te sama pozycje,
a przyczyna tego stanu jest np.: zasada starszeristwa - staz pracy na danym stanowisku. Ru-
chliwosé zawodowa o charakterze wertykalnym obejmuje sytuacje, gdy: a) jednostka zmienia-
jac zawod nie zmienia pozycji spolecznej, b) jednostka nie zmieniajagc zawodu zmienia miejsce
wykonywanej pracy, ale zachowuje ten sam status. Tamze, s. 121.

7 Z. Bauman, Kariera, s. 9-10.

8 Tamze, s. 11-12.
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Na walor mobilnosci pionowej wyraZnie zatem wskazuja ujecia socjolo-
giczne, u podstaw ktérych lezy przyjmowanie za punkt odniesienia istnienia
obiektywnych faktéw spotecznych, do ktérych zalicza si¢ zmiana pozycji
spolecznej (pozycji zawodowej) z nizszej na wyzsza. Kariera zawodowa jest
rozumiana ,jako biografia zawodowa, wspinanie si¢ przez szereg pozycji
w hierarchii pionowej, z ktérych kazda znajduje sie wyzej od poprzednich
w odczuciu spotecznym, opartym na miarach prestizu spolecznego, bogac-
twa, slawy”?. W refleksji nad tytulowym pytaniem Jak zrobi¢ kariere
C.N. Parkinson poszukuje odpowiedzi na pytanie o ,powodzenie” czlowie-
ka, ktére traktuje jako termin zblizony pojeciu ,kariera”. Autor wskazujac
na fakt, Ze jesli oczyma wyobrazni zobaczymy

czlowieka, ktéremu sie powiodlo, wyobrazimy sobie (...) kogo$ na wysokim stano-
wisku, z zabezpieczong przysztoscia, posiadajacego nieskazitelng reputacje i dobra
prase, a wszystko to zdobyt on [dop. A. C-M] lub utrwalit wlasnym wysitkiem?0,

uswiadamia czytelnikowi strukturalno-funkcjonalng perspektywe rozumie-
nia kariery. Z jakiego powodu uznamy, ze czlowiek ten ,robi kariere”? -
pyta C.N. Parkinson. Odpowiedz nie jest zaskoczeniem: , ze wszystkich tych
trzech powodoéw tacznie”!l. Z. Bauman precyzujac problem obiektywnych
miernikéw przestrzeni spolecznej, wyraznie wskazuje, obok zasobu spo-
tecznego prestizu i bogactwa, na zakres wladzy. Im wyzsza jest kazda z cech
w wyréznionej triadzie kryteriéw, tym wyzsza pozycja w przestrzeni spo-
tecznej!2.

Omawiana tradycja ujmuje ,kariere” jako strukturalna wlasnos¢ zawo-
du, firmy czy organizacji. ,Funkcjonalistyczne” spojrzenie na $rodowisko
kariery ,zaklada, ze ustanowione wzory struktury organizacji sa efektywne,
a celem zaplanowania zasobéw ludzkich jest utrzymanie struktury, w ktorej
pracuja odpowiednio wykwalifikowani ludzie”13. Obraz, jaki sie wylania, uka-
zuje organizacje jako byt dominujacy, o wiele bardziej ,,podmiotowy” anizeli
sam podmiot, ktéry w najlepszym razie jest postrzegany jako ,diagnostyk” lub
»planista”, reagujacy na strukture organizacji, anizeli ja ksztattujacy?4.

9W. Duda, D. Kukla, Kariera zawodowa wobec postepujgcych przemian pracy, Czestochowa
2010, s. 40.

10 C.N. Parkinson, Jak zrobi¢ kariere, Warszawa 1972, s. 7.

11 Tamze.

12 7. Bauman, Kariera, s. 11.

13 M.B. Arthur, podaje za: M.B. Arthur, D.T. Hall, B.S. Lawrence, Generating New directions
in career theory: the case for a transdisciplinary approach, [w:] Handbook of career theory, Eds.
M.B. Arthur, D.T. Hall, B.S. Lawrence, Cambridge 2004, s. 19.

14 N.E. Bell, B.M. Staw, People as sculptors versus sculpture: the roles of personality and personal
control in organizations, [w:] Handbook of career theory, s. 233.
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W tym ujeciu kariera oznacza sekwencje stanowisk i pozycji zajmowa-
nych przez typowego, czy uwazanego za ,idealny”, wzorcowy model re-
prezentanta wykonujacego obrany zawo6d. Akcentuje si¢ w tym ujeciu réow-
niez postrzeganie kariery jako ,$ciezki mobilnosci” w ramach pojedynczej
firmy czy organizacjil®>. Z tego punktu widzenia, kariere odnosi sie¢ zaréwno
do zawodéw o hierarchicznej strukturze, jak i podmiotéw sprawczych, kto-
rzy pelnigc role zawodowe przesuwaja sie w obrebie zajmowanych pozycji
zawodowych. Przyjmujac obiektywne kryterium wyrézniania karier, beda
to pozycje zajmowane (pozycja zawodowa lub pozycja w zawodzie) w
strukturach formalnych. Zawdéd traktuje sie jako podstawowa ceche hierar-
chizujaca przestrzen spoleczng. Inne wymiary kariery, czy atrybuty pozycji
badz statusu (m.in.: wyksztalcenie, styl zycia, dochody, uczestnictwo w kul-
turze), sa pochodne wobec kryterium zawodu'¢. U Zrédet powyzszych
stwierdzen lezy rozstrzygniecie przywolane przez W.Dude i D. Kukle,
a mianowicie:

kariere okresla sie jako droge do osiggniecia profesjonalnej doskonatosci w sferze
zawodowej. By je zdoby¢, konieczne jest pokonanie licznych szczebli w hierarchii or-
ganizacji, z czym wiaze si¢ zwiekszenie odpowiedzialnosci, zarobkéw oraz prestizul?.

W tym rozumieniu, kariera nie stanowi atrybutu jednostki, lecz jest wta-
snoscig roli zawodowej. Podmiotem kariery nie jest jednostka jako indywi-
duum (bowiem, jak to ujmuje W. Skidmore, , przedmiotem funkcjonalizmu
nie sa jednostki per se”18), lecz jako posiadacz okreslonej roli zawodowej (to
rola stanowi ogniwo 1aczace podmiot ze strukturg)'® praktykowanej w sys-
temach instytucjonalnych. W omawianym instytucjonalnym podejsciu cechy
podmiotu wplywaja na przebieg kariery, ale ksztalt karierze nadaje i o nim
decyduje system organizacyjny umozliwiajacy ruchliwoé¢ zawodowa, czy
szerzej - ,plynnos¢ spotecznych pozycji” (Z. Bauman). W tym sensie kariera
jest definiowana jako proces w zasadzie automatyczny, polegajacy na prze-
suwaniu si¢ w obrebie zestawu powigzanych stanowisk wedlug okreslo-
nych kryteriow awansu. Jedynie w przypadku wymiaru wladzy, a wiec sta-
nowisk zwigzanych z zarzgdzaniem zespotami ludzkimi, mozna wskazac¢ na
odrebnosci formowania sie wzoréw karier, bowiem nie sa one procesem

15 A. Barika, Proaktywnos¢ a tryby samoregulacji, Poznan-Warszawa 2005, s. 23. W tym
pierwszym wariancie pojmowania ,kariery” mozemy jako przyktad poda¢ kariere prawnicza
(student prawa, aplikant, mlodszy, potem starszy czlonek firmy prawniczej).

16 E. Rokicka, Pojecie , kariery”, s. 117 i 122.

17W. Duda, D. Kukla, Kariera zawodowa, s. 39.

18 J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa 2003, s. 809.

19T. Parsons, Szkice z teorii socjologicznej, Warszawa 1972, s. 306.
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w znacznym stopniu automatycznym. Odpowiednio do powyzszych roz-
strzygnie¢ mozna wskaza¢ na kariere profesjonalng (orientacja na role)
i organizacyjna (orientacja na hierarchie stanowisk). Uwzglednienie w przy-
padku karier organizacyjnych kryterium awansu zazwyczaj oznacza stopniowe
odchodzenie od kryterium roli zawodowej na rzecz funkcji kierowniczo-
-administracyjnych. Jedynie w przypadku wymiaru wiladzy (jako stosunku
spolecznym o dominujacym strukturotworczym sensie), a wiec stanowisk
zwigzanych z zarzadzaniem zespolami ludzkimi, mozna wskaza¢ na odreb-
nosci formowania si¢ wzoréw karier, bowiem nie s one procesem w znacz-
nym stopniu zautomatyzowanym. W prezentowanej perspektywie teore-
tycznej podstawowym wyznacznikiem Kkariery jest réwniez hierarchia
stanowisk. Zmiana pozycji w hierarchii stanowisk to zmiana usytuowania
w systemie stosunkéw: podporzadkowania-dominacji?). Ponadto, przez ana-
logie do rozwazan J. Elstera na temat funkcjonowania firm kapitalistycznych,
mozna uzna¢ potrzebe podejscia funkcjonalnego dla wyjasnienia faktu daze-
nia jednostek do przesuwania si¢ w obrebie zajmowanych pozycji zawodo-
wych. Jest to bowiem strategia optymalna, a rynek decyduje o , przetrwaniu”
tych jednostek, ktore sie najbardziej do rzeczonej strategii zblizajg?!.

Pragnac uporzadkowaé znaczenia przypisywane karierze w ramach
omawianej orientacji teoretycznej, nalezy podkresli¢, iz kariera, jej wlasci-
wosci i ich zmiennoé¢ rozwazane sa jako co$ danego, oraz uwzglednic trzy
wymiary, do ktérych sie owo pojecie odnosi. Z. Bauman wskazuje na wy-
miar: socjologiczny (kariera jako obiektywny fakt spoleczny - kategoria ka-
riery odwotluje sie do opisu ruchliwosci w obrebie hierarchii statusu w trak-
cie biografii zawodowej podmiotéw), ideologiczny (pojecie kariery okresla
indywidualne, cho¢ posiadajace Zrédla spoteczne, modele sukcesu zyciowe-
go determinujace kierunek dzialaniom jednostek) i moralny (kariera jest
obiektem ocen moralnych, warto$ciowania, ujmowanych w kategoriach:
»~dobra” i ,zla”)22. W istocie, przy obiektywnym kryterium metody identyfi-
kacji karier nie akcentuje sie elementéw aksjologiczno-oceniajacych. Co war-
to w tych dociekaniach podkresli¢, to przede wszystkim fakt, iz wyréznione
wymiary kariery stanowia korelat i sa zalezne od warunkéw kulturowych,
spolecznych i ekonomicznych?.

2 E. Rokicka, Pojecie , kariery”, s. 118-122. Autorka wskazuje na duzy udzial w wymogach
rekrutacyjnych, obok czynnikéw formalnych (wyksztalcenie, poziom kwalifikacji), czynnikéw
nieformalnych, np. cechy osobowosci.

21 G. Marshall, Stownik socjologii i nauk spotecznych, Warszawa 2005, s. 99.

22 7. Bauman, Kariera, s. 8-9.

2 E. Rokicka, Pojecie , kariery”, s. 116-118.
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Problematyka kariery urzeczywistnia szerokie spektrum kontekstéw jej
ujmowania, co nie pozostaje bez wplywu dla uchwycenia kryteriéw ujmo-
wania karier, wedlug ktérych rozwijaja sie historie karier (zawodowych)
czlowieka. Nie bez znaczenia jest zatem refleksja, jak mlodziez akademicka
spostrzega domene kariery?*. Uwrazliwienie badanej grupy mlodziezy aka-
demickiej na dostrzezenie wyraznych powigzann miedzy problemami na
globalng skale a jakoscig konstruowania karier nie pozostaje bez znaczenia
dla $wiadomosciowego i oceniajgco-wartosciujacego ujmowania konstruktu
,kariery”. R6znorodnos¢ intelektualnej konceptualizacji problematyki ,ka-
riery” wéréd badanej grupy mlodziezy akademickiej wynika z konstytuuja-
cych ja okreslen w ramach mozliwych, funkcjonujacych spotecznie kontek-
stow. Problematyka kariery, ktéra znalazla si¢ w polu zainteresowari
badanych studentéw i studentek, odstonitla semantyczne preferencje jej
ujmowania. Zréznicowana optyka senséw przypisywanych skojarzeniom
respondentéw zwiazanych z pojeciem , kariera” odstonita przede wszystkim
jego, jak to kategoryzuje Z.Bauman, ideologiczne (47,4%) i socjologiczne
(42,5%) wycieniowanie?.

Kariera jako termin moralny, zwigzany z systemem oceniajaco-warto$ciu-
jacym czy aksjonormatywnym, byt przez badanych najrzadziej wskazywany

2 Badania zostaly przeprowadzone w 2012 roku. Lacznie badaniami objeto 352 studen-
tow. Podmiotem badann byla mlodziez akademicka ostatnich lat studiéw, bedaca
w okresie przejécia z edukacji na rynek pracy. Badani reprezentowali trzy uczelnie wyzsze:
Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytet Medyczny im. Karola Marcinkow-
skiego w Poznaniu oraz Politechnike Poznariska. Tym samym, badana mlodziez akademicka
reprezentowatla réznorodnoé¢ kierunkéw ksztalcenia. Byly to w przypadku dziedziny: nauk
spotecznych - kierunki: Pedagogika, Pedagogika Specjalna, nauk humanistycznych - kieru-
nek: Historia, nauk prawnych - kierunek: Prawo, nauk medycznych - kierunek: Medycyna,
nauk technicznych - kierunki: Automatyka i Robotyka, Informatyka, Elektrotechnika. W celu
poznania poddanego eksploracjom badawczym zagadnienia kariery, postrzeganego z per-
spektywy miodziezy akademickiej bedacej w okresie podwdjnej tranzycji: z mlodziericzosci do
dorostosci oraz z edukacji akademickiej na rynek pracy, zostala zastosowana metoda sondazu
diagnostycznego, technika ankiety. W badaniach iloéciowych, dla rozpoznania i uchwycenia
zwigzkéw pomiedzy zmiennymi, zostaly wybrane i zastosowane okreslone procedury staty-
styczne dla oszacowania statystycznej istotnosci réznic érednich w wielu grupach poréwnaw-
czych.

% Mlodziez akademicka zostala poproszona o wybranie tylko jednej z szesciu zapropo-
nowanych odpowiedzi §wiadczacych o mozliwych sposobach ogladu domeny kariery. Jako
mozliwe odpowiedzi na pytanie sformulowane: ,, Wielos¢ skojarzeni zwigzanych ze zjawiskiem
kariery sklania do refleksji nad jej zdefiniowaniem. Jak Pana/i zdaniem mozna najtrafniej zde-
finiowaé ten termin?”, zostaly przywolane skojarzenia zaproponowane przez Z.Baumana
w pracy Kariera. Cztery szkice socjologiczne, Warszawa 1960, s. 7-8. Dwie pierwsze propozycje
stanowia egzemplifikacje ,socjologicznego” ujmowania kariery; kolejne dwa - ,ideologiczne-
go” i nastepne dwa - ,moralnego”. W pracy tres¢ skojarzen zostala ujeta w cudzyslowie
<>
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(10,2%). Ukazujac strukturalng zlozono$¢ wyréznionego sensu ujmowania
zjawiska kariery, mlodziez akademicka najrzadziej (2,5%) podziela poglad,
iz ,<Kariera... Innymi slowy - sens zycia. Jedyny sprawdzian tego, co czlo-
wiek w istocie wart. Powiedz mi, jaka zrobiles kariere, a powiem ci, jaka jest
twoja cena>”. Wystepujaca wspodtzaleznos¢ pomiedzy zmiennymi: ,skoja-
rzenia zwigzane z terminem kariera” a ,miejsce zamieszkania” ujawnia, iz
pogladu tego nie podzielaja w ogoéle studenci mieszkajacy w duzym miescie.
W kontekscie zmiennej, jaka jest ,ocena dotychczasowego zycia jako catos¢”
(x2 = 52,076; df = 30; p = 0,007), poglad ten jest zdecydowanie najczesciej po-
dzielany przez respondentéw oceniajacych swoje zycie jako nieszczesliwe
i okropne. Réwnie rzadko badana grupa mlodziezy akademickiej (7,7%)
wartosciuje kariere, identyfikujac ja z okredleniem z poziomu indywiduali-
zmu egoistycznego, a mianowicie ,<Tfu. Wspina¢ sie na barkach swych
bliznich, deptac¢ innych, ié¢ po trupach... Zdradza¢ swe srodowisko, uciekac
od niego, piac sie samotnie, dla siebie...>”. Biorac pod uwage zmienng, jaka
jest ,dziedzina studiowanej wiedzy” (x2 = 34,970; df = 20; p = 0,020), z takim
pogladem na kariere nie ma w ogoéle skojarzent mtodziez akademicka repre-
zentujaca dziedzine nauk prawnych, natomiast jest on w przypadku studen-
tow reprezentujacych dziedzine nauk humanistycznych trzecim pod wzgle-
dem liczby wskazan (17,4%) dla tej grupy badanej skojarzeniem opisujacym
kariere.

Prébujac dookresli¢ kategorie pojeciowa , kariera” z perspektywy bada-
nej mlodziezy akademickiej, majac na wzgledzie dwa wyréznione kontek-
sty, najczesciej (30,6%) podzielany jest przez badanych poglad obiektywny,
iz kariera to ,<coraz wiecej spolecznego szacunku, coraz powazniejsze po-
zycje, coraz wiekszy autorytet, rosnaca wladza nad innymi ludzmi>". Na
poglad ten szczegodlnie (pierwsze miejsce pod wzgledem wskazan) skiero-
wana jest uwaga studentéw mieszkajacych w miescie do 100 tys. mieszkan-
cow i w duzym mieécie powyzej 100 tys. mieszkaricow (2 = 30,473; df = 15;
p = 0,010) oraz studentéw reprezentujacych dziedzine nauk prawnych, spo-
tecznych i humanistycznych, a najrzadziej (trzecie pod wzgledem wskazan)
przez miodziez studiujaca dziedzine nauk technicznych. Ponizsze wypo-
wiedzi respondentéw stanowia egzemplifikacje omawianego sposobu ro-
zumienia kariery i wpisujq si¢ w ujmowanie kariery jako ,,wlasnosci” zawo-
du czy roli zawodowej. Kolejne pod wzgledem liczby wskazan (21,7%)
skojarzenie badanych ze zjawiskiem kariery rowniez nawigzuje do ideolo-
gicznego kontekstu, ukierunkowujac uwage na cel dzialania jednostki.
Egzemplifikacja jest uznanie, iz kariera to ,<ciagle rosngce i rosngce mozli-
wosci dzialania, rozkosz, jaka daje spojrzenie na rozlegla dziedzine spraw,
ktore od ciebie i tylko od ciebie zaleza, szczescie, jakie daje ryzyko wspi-
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naczki...>”. [lustracje tak rozumianej kariery w najwiekszym odsetku, anizeli
w przypadku pozostatych grup badanych, popieraja studenci Uniwersytetu
Medycznego w Poznaniu (pierwsze miejsce pod wzgledem liczby wskazar)
oraz mlodziez akademicka zamieszkata na wsi i w miasteczku do 20 tys.
mieszkaricow. Logika ujmowania kariery przez badang mlodziez akademic-
ka w kategoriach ruchliwosci spolecznej, jako zjawisko obiektywne, uktad
zewnetrzny, wlasciwych dla funkcjonalno-strukturalnej perspektywy ujmo-
wania zjawisk spotecznych, znalazla sie rowniez u Zrédel ujmowania przez
respondentéw wyobrazerh na temat osoby, o ktérej wolno powiedzie¢, iz
»zrobita kariere”. Wyréznikiem myslenia respondentéw w wyréznionym
sensie poparcie (11,8%) dla jego obiektywnej struktury znaczeniowej ujetej
w stowa: ,<Kariera? To jak kto§ ma coraz wiecej i wiecej. Dzi§ ma wiecej
niz wczoraj, jutro zdobedzie wiecej niz ma dzi$>”. Myslenie o karierze
w wyréznionym sensie jest zdecydowanie bardziej reprezentowane przez
badana mlodziez obrazujaca dziedzine nauk technicznych (drugie miejsce
pod wzgledem wskazar) zamieszkala w miasteczku do 100 tys. mieszkan-
cow, anizeli mlodziez akademicky reprezentujaca inne dziedziny wiedzy,
jak réwniez badanych mieszkajacych na wsi, w miasteczku, czy w duzym
miescie?.

Reasumujgc nalezy podkresli¢, iz tres¢ wskazan respondentéw na temat
skojarzent zwigzanych z terminem ,kariera” najczesciej ukazuje odwotanie
sie do indywidualnych wyobrazen, pragnieni, idealéw i modeli zyciowego
sukcesu ukierunkowujacych podmiotowa aktywnos¢ posiadajacych wyraz-
nie swoje Zrédla spoteczne, bowiem akcentujace obiektywne fakty spotecz-
ne. Kariera jako zjawisko spoteczne aktualizujace problem ,ruchliwosci spo-
tecznej” stanowi w wypowiedziach badanych wyrazne nawigzanie do
funkcjonalno-strukturalnej perspektywy.
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The article discusses changes which neoliberal ideologies have triggered in counselling. Meeting the
demands of liberalism in counselling is a challenge both to organisation and to people. As far as
people are concerned, the argument is driven by such questions as: What is the human being of this
system (homo consultans) like? What is his world? How does he relate to this world? The questions
about counselling as organisation pertain to its objectives and goals. In the industrial era, counselling
goals were of paternalistic nature, but in economy-dominated neoliberalism they are certainly differ-
ent. At a time of neoliberalism, the counsellor faces the following dilemmas: How to gain the client?
How to satisfy the client? How to reconcile ethical demands inscribed in the counselling mission
with the economic preoccupations of neo-positivist ideologies? In response, three kinds of counsel-
ling emerge. Rehabilitative counselling is organised for people severely damaged by adversity.
Existential counselling is organised for people whose biographical trajectory is disturbed by tempo-
rary problems. Career counselling is organised for people who chose their life-paths in the neoliberal
realities.

Key words: homo consultans, neoliberalism, individual responsibility

Kiedy pytamy o mozliwosci lub potrzebe sprostania wymaganiom neo-
liberalizmu w poradnictwie, chodzi najczesciej o sprostanie im zaréwno
przez ludzi, jak i przez organizacje. Neoliberalizm opiera sie bowiem na bar-
dzo skomplikowanych, cho¢ nie zawsze jasnych zalozeniach i przez nie po-
strzegani sg zaréwno ludzie, ich miejsce i rola w spolecznym zyciu, jak tez
zadania instytucji, ktore najczesciej sa ,wytworem” minionej epoki. W zwigz-
ku z tym nie jest takie oczywiste, czy zadania postawione wczesniej przed
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poradnictwem sg nadal aktualne, czy sposoby ich realizacji moga by¢ takie
same i czy poradnictwo w okresie neoliberalizmu w ogdle ma racje bytu.

Aby to rozwazy¢, warto powroci¢ do pytan, jakie przed laty zadal prof.
Kazimierz Soénicki!, analizujgc zmiany w edukacji. Dotyczyly one tego, jaki
jest cztowiek nowego systemu, co jest jego Swiatem, jakie sa relacje tegoz
czlowieka z tymze Swiatem? Obecnie mozna odnies¢ je do zmian w porad-
nictwie wywolanych ideologia neoliberalizmu. W swojej wypowiedzi bede
gléwnie opierata sie na ksigzkach profesor Eugenii Potulickiej, gdyz nie
ukrywam, Ze to one dostarczyly mi wiedzy na temat roli neoliberalizmu
w zyciu spolecznym. Postaram sie wykorzystac te wiedze do analizy porad-
nictwa rozumianego jako relacja miedzyosobowa, proces zycia spolecznego
i jako organizacja, oraz do analizy sytuacji jego - jak dzi$ modnie méwimy -
interesariuszy-homo consultans. Przyznaje, ze nie jest to zadanie proste
i z pewnoscig nie wyczerpie tematu.

Jak czytamy w ksiazce Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczo-
nych tej Autorki, neoliberalizm znajduje swoje uzasadnienia w kilku teo-
riach. Nie zawsze sa one ze soba zgodne, ani wzajemnie powigzane, jednak
na tyle nosne, ze znalazty swoich licznych zwolennikéw, zeby nie powie-
dzie¢ ,wyznawcow” i dostarczaja argumentéw w dyskusjach na temat nie
tylko polityki i ekonomii, ale takze kultury, edukacji, poradnictwa i pozwa-
laja da¢ czeé¢ odpowiedzi na postawione wczeéniej pytania.

Zaczne od kwestii podstawowych.

Kim jest czlowiek kapitalizmu, a kim cztowiek neoliberalizmu?

Aby odpowiedzie¢ na te pytania, najprosciej bedzie przeciwstawic¢ sobie
obraz ludzi powigzanych z poradnictwem w epoce: mlodego kapitalizmu,
kiedy powstawalo zorganizowane poradnictwo i czaséw wspélczesnych -
neoliberalizmu.

Postuze sie tu cytatami.

Zdaniem Ervina Laszlo, ktéry swoja wypowiedZ odni6st do minionej
epoki: ,czlowiek jest czastka majestatycznej katedry, ktorej fad i prostote,
mimo zawiloéci szczegotéw budowy, ogarngé mozna jednym spojrzeniem”2.
Natomiast Homo oeconomicus to cztowiek okresu neoliberalizmu. Kieruje sie
on chtodng kalkulacja wlasnych intereséw, a w zwiazku z tym dazy do
maksymalnej przydatnosci swego indywidualnego dzialania, przy minima-
lizacji jego kosztow. W rezultacie staje sie , czlowiekiem o trzech obliczach

1 K. Sosnicki, Kierunki pedagogiczne w poczgtkach XX wieku i ich aspekt polityczny, [w:] Pod-
stawy pedagogiki, red. B. Suchodolski, Warszawa 1960, s. 171-194.
2E. Laszlo, Systemowy obraz swiata, przekt. U. Niklas, Warszawa 1978 (okladka).
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zlewajacych si¢ w jedno: gorliwego producenta, namietnego konsumenta
i czlowieka wybrakowanego”3. Czlowiek ten

jest zaréwno obiektem, adresatem tego ladu, jak i jego aktywnym uczestnikiem, (...)
nie tylko jako kto$, kto nie rozpoznaje stanu rzeczy, ale jako kto$, kto wrecz nie pra-
gnie rozpoznawaé swego statusu, uwodzony, ulegajacy naciskom, a wiec przyjmuja-
cy na siebie zamierzenia ideologéw doktryny przy wlasnym udziale, w réznych sy-
tuacjach i ukladach szczegoélowych tworzacy sobie te jakos¢ wlasnego zyciat.

To dla niego - jak zauwaza Manuel Castells - we wspolczesnym Swiecie,

w $wiecie globalnych przeptywéw bogactwa, wladzy i obrazéw poszukiwanie toz-
samosci, zbiorowej lub indywidualnej, przypisanej lub konstruowanej, staje sie fun-
damentalnym Zrédtem spotecznego sensu®.

To on coraz czesciej buduje swoje sensy nie wokoét tego, co robi, lecz wo-
kot tego, kim jest lub wierzy, ze jest. To on dzisiaj jest interesariuszem edu-
kacji, opieki, poradnictwa. To do niego odnosi sie zwrot homo consultans.

Co jest Swiatem czlowieka kapitalizmu? Jest nim spoteczeristwo jako
zorganizowany system (majestatyczna katedra - maszyna lub organizm),
w ktérym kazdy ma okreslone miejsce i wykonuje okreslone zadania, w celu
poprawy jego funkcjonowania dla dobra wspélnego.

A co jest swiatem czlowieka neoliberalizmu? I tutaj znéw postuze sie cy-
tatem, tym razem zaczerpnietym z innej ksigzki pani Profesor Potulickiej:

raczej jest kompleksem praktyk, nawet sprzecznych, ktére sa zorganizowane wokot
pewnego wyobrazenia marketu jako podstawy uniwersalizacji opartej na rynkowych
relacjach spotecznych z towarzyszaca im penetracja prawie kazdego aspektu naszego
zycia, jest rodzajem dyskursu, z praktyka utowarowienia, akumulacji kapitatu i po-
mnazania zyskowso.

Wida¢ stad, ze wspolczednie czlowiek - jednostka spoleczna - przestat
by¢ czastka wiekszej catodci, do tego podniostej i majestatycznej (katedry),
a stal sie uczestnikiem praktyk, czasem nawet w swoich zalozeniach
sprzecznych; uczestnikiem rynkowych relacji spolecznych, uczestnikiem
specyficznego dyskursu z praktyka utowarowienia, dyskursu podejmowa-
nego w $wiecie okreslonym metaforg , market”.

3 E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakow 2012, s. 10.

4 Tamze.

5 M. Castells, Spofeczeristwo sieci, przekl. Zesp6t, red. nauk. M. Marody, Warszawa 2008,
s. 20-21.

6 Ball, za: E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych. Od Ronalda
Reagana do Baracka Obamy, Krakéw 2014, s. 9.
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Jakie sa relacje czlowieka ze Swiatem w kapitalizmie? Jest to dazenie do
utrzymywania stabilnosci i ciagloéci systemu, poprzez wywigzywanie sie
z nalozonych zadan, wypelnianie przypisanych rél spolecznych, rozwoj
i doskonalenie swoich umiejetnosci. Cechuje je wiara w postep i rozw6j na-
uki, w site edukagji.

A w neoliberalizmie? I tu znéw wyreczy mnie cytat:

czlowiek jest zar6wno obiektem, adresatem tego ladu, jak i jego aktywnym uczest-
nikiem, wprawdzie sterowanym, ale niejako z wewnetrzng koniecznoscig, nie tylko
jako ktos, kto nie rozpoznaje stanu rzeczy, ale jako kto$, kto wrecz nie pragnie roz-
poznawaé swego statusu, uwodzony, ulegajacy naciskom, a wiec przyjmujacy na
siebie zamierzenia ideologéw doktryny przy wlasnym udziale [podkreslenia moje
-AKYJ.

Przez te og6lne stwierdzenia staralam sie bardzo syntetycznie przedsta-
wic kontekst, w jaki wpisuje si¢ wspdlczesne poradnictwo.

Poradnictwo

Metodologia ogélna podpowiada, ze w naukach spolecznych intencje
pelnia funkcje analogiczng do terminéw teoretycznych w wyjasnianiu zda-
rzeii w przyrodzie. Rozwazmy zatem, czym réznig si¢ intencje organizato-
row poradnictwa w kapitalizmie i neoliberalizmie. Pozornie réznice miedzy
nimi nie sa w og6le widoczne. Mozna zauwazy¢ bowiem, ze ogdlna intencja,
jaka kierowano sie kiedy$ i ktéra kieruja sie wspélczesni otwierajac porad-
nie, jest taka sama: pomoc jednostce - homo consultans odnalezé sie w rze-
czywistosci spolecznej. Jednakze wazne sg szczegoty.

Poradnictwu epoki industrialnej przyswiecaly cele paternalistyczne,
a wiec chodzilo o to, zeby:

- zdiagnozowa¢ przydatno$¢ danej jednostki dla dobra spoleczeristwa
jako catosci;

- zapobiegac¢ wzrostowi niezadowolenia spolecznego;

- wzmacniaé poczucie wspoélnoty, wspétodpowiedzialnosci, spolecznej
kontroli.

Aby je zrealizowa¢, doradca musiat rozstrzygna¢ dylematy natury tech-
nicznej:

- jakie przeprowadzi¢ badania;

- jakie zastosowac narzedzia.

7 E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwiktania, s. 10.
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Zgola sa odmienne i niejednokrotnie bardzo trudne do pogodzenia cele
poradnictwa w neoliberalizmie:

- dba¢ o zwigkszanie ekonomicznej wydajnosci , kapitalu ludzkiego”;

- subtelnie sterowac rozwojem i ksztaltowaniem(sie) tozsamosci jedno-
stek, a jednoczesnie,

- dac¢ ludziom poczucie wolnosci wyboru stylu zycia po zdiagnozowa-
niu ich , potencjatu”;

- rozwija¢ konkurencje i wspiera¢ wieloraka konsumpcje;

- posredniczy¢ i sterowac (zarzadza¢) dawkowaniem dostepnej wiedzy,
informacji, psychologicznego wsparcia, poprzez badania diagnostyczne,
wskazywanie szkot i zawodow;

- by¢ atrakcyjnym i skutecznym ,specjalista od pomagania” w ocenie
swoich klientow.

Przed doradca neoliberalizmu pojawiaja sie takze dylematy, ktére byly
udzialem jego poprzednika, ale tez inne anizeli te, jakie on przezywal.
A przyjmuja one forme pytan:

- jak pozyskac klienta;

- jak zadowoli¢ klienta;

-jak pogodzi¢ etyczne wymagania wynikajace z misji poradnictwa
z ekonomiczng orientacja ideologii neopozytywizmu, przyswiecajaca orga-
nizatorom zycia spolecznego?

Jak wida¢, zmienia sie ideologia, ale nie tylko, bo i organizacja zycia spo-
tecznego, ktéra wazy na rozwoju sieci zinstytucjonalizowanego poradnic-
twa, wzmacniajac ja lub przyczyniajac sie do jej ostabienia, a z czasem, by¢
moze, likwidacji. W praktyce nastepuje bowiem przekazywanie wszelkich
decyzji organizacyjnych na poziom lokalny, co zwalnia panstwo nie tylko
z odpowiedzialnosci za sposéb ksztalcenia jego obywateli, oddajac w tej
sprawie glos instytucjom i korporacjom danego regionu lub srodowiska, ale
tez z innych obowigzkéw. Panstwo - rezygnujac z kontrolowania edukacj,
opieki, pomocy socjalnej, czy poradnictwa - wycofuje sie z czuwania nad
sposobem kreowania kapitatu ludzkiego, uwalnia sie od odpowiedzialnosci
za dostarczanie niezbednych débr publicznych, w tym z gwarantowania
praw wlasnosci i bezpieczeristwa publicznego, a tym samym kontrolowania
sposobu przestrzegania spolecznych norm i zasad dotyczacych wsparcia
jednostkom stabym. Lokalne wladze moga teraz przedstawi¢ taka oferte
edukacyjng, czy pomocowa, ktéra bedzie najbardziej korzystna z ich punktu
widzenia, a wiec swobodnie moga do tych ofert wpisa¢ lub wypisa¢ z nich
pomoc zinstytucjonalizowanego poradnictwa niekomercyjnego.

Postepowanie lokalnych decydentéw znajduje umocowanie w teorii
transakcji spolecznych, ktéra jako cel nadrzedny ludzkiego postepowania
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traktuje korzysci osobiste jednostki lub grupy (bedacej u wiadzy). Nie jest to
sprawa obojetna dla mozliwosci i sposobu korzystania z pomocy poradni.
Akceptowany rozwoéj konsumeryzmu, ktéry nie ogranicza si¢ do posiadania
i konsumowania wylacznie débr materialnych, ale odnosi sie¢ do wielu dzie-
dzin zycia, odciska sie takze na stosunku doradcéw do swojej misji i na po-
stawie innych os6b, wobec doradcéw. W wyniku swoistego wyscigu w da-
zeniu do posiadania, pojawia si¢ konkurencja miedzy poszczegdlnymi
dostarczycielami wiedzy, informacji, opieki, porady. Rozpadaja si¢ wsp6lno-
ty oparte na solidarnosci i interesie wspélnotowym, a wzrasta rywalizacja
w zaspokojeniu interesow wlasnych. Nastepuje komercjalizacja ustug do-
radczych, zmniejsza sie¢ dostepnosé poradnictwa publicznego, prowadzone-
go przez wladze administracyjne lub stowarzyszenia, wzrasta natomiast
liczba specyficznych ,specjalistow od pomagania”: wrézek, uzdrowicieli,
,terapeutow”, psychologicznych treneréw®. Pewna namiastke w podtrzy-
mywaniu spotecznych wiezi i tworzeniu naturalnych grup wsparcia starajag
sie¢ dostarczy¢ zwigzki tworzone przez wspélnoty wirtualne, jednak ich
efemeryczny charakter pokazuje, jak kruche facza je spoiwa i jak zawodna,
a nawet szkodliwa, moze by¢ przekazywana przez nie pomoc®.

W zyciu spolecznym, a takze w poradnictwie niepostrzezenie zanika tro-
ska o przestrzeganie zasad etycznych, a zwieksza sie indywidualne zainte-
resowanie maksymalizowaniem umiejetno$ci wykorzystania nabywanej
wiedzy i manifestacja zdobytego statusu spolecznego. Dotyczy to zaréwno
doradcéw, jak i oséb radzacych sie. Jest to zgodne ze zdaniem analitykow
wspoblczesnosci, ktorzy podkreslaja, ze ,jednostka zostala wyzwolona od
cech z goéry przypisanych, od losu, jakiemu sama zaradzi¢ nie moze, a to
z kolei wplynelo na tozsamos¢”10. Jak czytamy u Rutkowiak, ten proces,
indywidualnego podejscia do wtasnej tozsamosci i odpowiedzialnosci za
siebie przyjal jednak nieoczekiwany kierunek: ,najpierw miec¢ zastapito by¢,
a potem przyszlo powszechne przechodzenie od mie¢ do jawi¢ sie”1l.
W przypadku doradcéw objawia sie udziatem w konkurencji na rynku po-
radniczym, w swoistej walce o klienta (nabywanie réznorodnych specjaliza-
qji, reklama, oprawa wizualna miejsca pracy itp.). W przypadku klientow
poradni to nie ukrywane, a wrecz manifestacyjne korzystanie z ustug , wla-

8 Por. E. Zierkiewicz, A. Ladyzynski (red.), Centrum i peryferie wspdlczesnego poradnictwa,
Wroclaw 2014.

9 D. Zieliniska-Pekat, Od pomocy do przemocy w poradnictwie: Dwie narracje, Studia Porado-
znawcze, 2012, s. 110-125 i 294-309.

10 M. Flis, Etyczny wymiar tozsamosci kulturowej, [w:] Etyczny wymiar tozsamosci kulturowej:
Studia z antropologii spotecznej, red. M. Flis, Krakow 2004, s. 23; por. tez Z. Bauman, Wieloznacz-
nosé nowoczesna — Nowoczesnos¢ wieloznaczna, przekl. . Bauman, Warszawa 1995.

11 E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwiktania, s. 18.



Jak sprostac¢ wymaganiom neoliberalizmu w poradnictwie? 77

snego” lekarza, ,wlasnego” doradcy podatkowego, ,wlasnego” psychotera-
peuty, a zwlaszcza ,wlasnego” doradcy od wizerunku, od public relations.
Przy ich udziale ,przybierajac okreslong jedynie czasowo wazng tozsamos¢,
jednostki postuguja sie nig, jak instrumentem w grze ze $wiatem” - pisze
Mieczystaw Malewski'2.

Wybér doradcy lub danej instytucji poradniczej ma by¢ indywidualng
racjonalng decyzja kazdego, kto pragnie zwiekszy¢ wyniki swoich dokonar.
Kazdy bowiem jest odpowiedzialny za siebie i swoje wybory. Podkreslaja to
znani badacze zycia spolecznego. Anthony Giddens ostrzega, ze

nie istniejg Zadni supereksperci, do ktérych mozna by si¢ zwrécié¢, szacowanie ryzy-
ka musi uwzgledniaé ryzyko zwrdcenia sie do takich a nie innych ekspertéw i uzna-
nia za wigzace postanowien takiej a nie innej wladzy?3.

Jednoczeénie Zygmunt Bauman z gorycza stwierdza, ze zaniechanie do-
konywania wyboru doradcéw, ekspertéw lub innych oséb, ktére moglyby
okazac sie pomocne, jest naganne, $wiadczy o nieudolnosci czlowieka, jego
malej sprawnosci, jego nieumiejetnosci zadbania o siebiel4. W filozofii neoli-
beralizmu - konkluduja Potulicka i Rutkowiak

nie idzie wiec o to, ze jaki$ rodzaj zewnetrznie usytuowanej ,niedobrej ekonomii”
robi ludziom krzywde, lecz o fenomen takiego osadzenia cztowieka w juz rozréz-
nialnym splocie jego zyskéw i strat, Ze zaciera sie r6znice miedzy nimi, a zyskujac
pewne walory, nie wiadomo, kiedy i jak cztowiek traci siebie, gdyz owe walory za-
stepuja mu jego samegol>.

Niewiele w tej sytuacji moze wiec zmieni¢ poradnictwo, ktérego interesa-
riusze zyja w $wiecie pozostajacym pod wplywem tych idei. Wprawdzie
wspolczesnie, w kreowanej przez wladze rzeczywistosci spolecznej nie pomija
sie catkiem mozliwosci korzystania z porad, w dokonywaniu zyciowych wy-
boréw przez obywateli, jednak zadanie doradcéw jest z gory okreslone. Pozy-
tywnie oceniana moze by¢ taka pomoc, ktéra sprzyja podejmowaniu decyzji
edukacyjnych, zawodowych, czy méwigc ogélnie zyciowych - a dalej po-
wigzanego z nimi dzialania - przyczyniajacych sie do pomnazania ekono-
micznego dobra wspdlnego, osiaganego dzieki pomnazaniu osobistego eko-

12 M. Malewski, Cunselling towards changing potterns of human life, [w:] Counsellor — Profes-
sion, Passion, Calling? Vol. I, red. E. Kalinowska, A. Kargulowa, B. Wojtasik, Wroctaw 2003,
s. 18.

13 A. Giddens, Zycie w spoleczeistwie posttradycyjnym, [w:] Modernizacja refleksyjna. Polityka,
tradycja i estetyka w porzqdku spotecznym nowoczesnosci, red. U. Beck, A. Giddens, S. Lash, przekl.
J. Konieczny, Warszawa 2009, s. 119.

14 7. Bauman, Wieloznacznosé nowoczesna.

15 E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwiktania, s. 10.
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nomicznego kapitatu ludzi. Inwestowanie ze strony wtadz w jednostke, czy
to przez rozwoj ustug edukacyjnych czy doradczych ma o tyle sens -
w mniemaniu neoliberalnych organizatoréw zycia spotecznego - o ile przy-
niesie to wymierne korzysci ekonomiczne.

Oczekiwania te nie zawsze sa wyrazane wprost. Zaklada sie wrecz, ze
postepowanie edukatoréw czy doradcow powinno by¢ tak zorganizowane,
aby sprzyjalo utrzymywaniu radzacych sie¢ w przekonaniu, iz wybér pracy,
drogi zyciowej, tozsamosci jest dokonywany przez nich osobiscie, jest ich
wlasnym wyborem i wzmacnia przede wszystkim ich wiasne dobro. Z ide-
ologii neoliberalizmu plynie bowiem dos¢ jednoznaczna wskazéwka dla
placowek edukacji szczebla elementarnego i poradni szkolnych. Ich zada-
niem jest przygotowanie uczniéw do wyboru uzytecznej i nagradzajacej
pracy. Neoliberalizm bowiem - jak stwierdza prof. Potulicka

przez kapitat ludzki rozumie po prostu sile robocza zatrudnionych: catosé ich zdol-
nosci intelektualnych, fizycznych, moralnych, spolecznych i estetycznych, ktére mu-
sza wystawi¢ na rynku pracy?e.

Poniewaz kazdy jest przedsiebiorca zarzadzajacym wlasnym zyciem, to
m.in. przez poradnictwo ma by¢ stworzona iluzja, ze wybdr kierunku
ksztalcenia, miejsca i rodzaju pracy wiaze sie z pelna wolnoscia, nalezy do
osobistych decyzji, a jesli kto$ jest bezrobotny, to jest sam sobie winien. Prze-
rzuca sie cala odpowiedzialnoé¢ za porazki zyciowe na jednostke, a uspra-
wiedliwia wladze lokalne i pafistwowe w sytuacji, kiedy wystapia negatyw-
ne skutki zlej organizacji zycia spolecznego i rynku pracy.

Pojawiaja sie zatem kolejne pytania: jak w sytuacji tej znajduje swoje
miejsce poradnictwo, by spelnia¢ swoja misje? Czy powinno pielegnowac
indywidualizm 0s6b zglaszajacych sie po porade, czy konstruowaé spotecz-
ne wspolnoty? Co moze zaoferowa¢ w zdominowanym ekonomicznie spo-
tecznym dyskursie?

Mozna zauwazy¢, ze przy calej zlozonosci zycia, na ogét moéwi sie
o trzech rodzajach poradniczych ofert w swoistym neoliberalnym markecie,
jakim jest nasza rzeczywistos¢. Ofert, ktére starajq sie uwzgledniaé¢ zaréwno
potrzebe osobistego zaistnienia ludzi, przyczynia¢ sie do tagodzenia ich
negatywnych stanéw i doznan, jak i nie pomija¢ kwestii podtrzymywania
spolecznych wiezi.

Dla os6b gteboko pokrzywdzonych przez los lub nie umiejacych znalez¢
sensu zycia, zadajacych sobie pytanie po co zyé? organizowane jest porad-
nictwo rehabilitacyjne. W tak rozumianym poradnictwie - jak czytamy

16 E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych, s. 50.
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u Kazimierza Popielskiego - ,<sens> bowiem nie jawi sie jako cecha, ani
czynnik osobowosci, ale doswiadcza sie go jako stanu podmiotu osobowe-
go”17. Uwage na takie poradnictwo kieruje Malgorzata Oleniacz, ktéra
w dyskusjach nad jego rolg o tym mnie przekonatals.

Dla o0s6b przezywajacych przejsciowe problemy zaburzajace pltynny
rozwdj ich trajektorii biograficznej, zadajacych sobie pytanie jak zy¢? orga-
nizowane jest poradnictwo egzystencjalne, ktore najszerzej opisata Alicja
Czerkawska®?.

Dla os6b dokonujacych wyboru drég zyciowych w neoliberalnej rze-
czywistosci i zadajacych sobie pytanie kim byé¢? organizowane jest porad-
nictwo kariery, badaniami ktérego zajmuja sie na zachodzie profesorowie
Jean Guichard, Maria Eduarda Duarte, Bernd-Joachim Ertelt, Mark Savic-
kas? i inni, a w bliskim mi srodowisku polskim Anna Bilon?!, Violetta Dra-
bik-Podgérna?, Joanna Minta?>, Ewa Solarczyk-Ambrozik?t, Magdalena
Piorunek?, Marcin Szumigraj?¢, Bozena Wojtasik?”.

Oczywiscie, granice miedzy tymi rodzajami poradnictwa sa bardzo
plynne, ale ostatnie z nich zdaje sie dotyczy¢ najwiekszej grupy oséb, zeby
nie powiedzie¢ nas wszystkich. Bardziej szczegotowe charakterystyki kaz-
dego z nich wymagaja jednak opiséw obszerniejszych niz te, ktérych mozna
tutaj dokona¢. Korzystajac z poradnictwa, musimy jednak mie¢ na uwadze,
ze w neoliberalnym $wiecie odpowiedzialno$¢ za sposéb niesienia pomocy

17 K. Popielski, Noetyczny wymiar osobowosci. Psychologiczna analiza poczucia sensu zycia, Lu-
blin 1993, s. 27.

18 Por. M. Oleniacz, Problematyka koncepcji zycia w poradnictwie rehabilitacyjnym, Dyskursy
Miodych Andragogéw, 2012, 13, s. 141-156.

19 A. Czerkawska, Poradnictwo egzystencjalne. ZatoZenia - inspiracje - rozwigzania praktyczne,
Wroclaw 2013.

20 Por. Duarte, 2009; Ertelt, Schulz, 2010; Guichard, 2009; Savickas i in., 2009.

21 A. Bilon, Rola doradcow kariery w Holandii z perspektywy teorii strukturacji, Dyskursy Mio-
dych Andragogéw, 2014, 15, s. 129-139.

2 V. Drabik-Podgérna V., Innowacja edukacyjna. Aplikacja rozwigzan francuskich w polskim
poradnictwie zawodowym, Krakéw 2005; tejze (red.), Poradnictwo migdzy etykq a technikq, Krakéw
2007.

2 J. Minta, Od autora do aktora. Wspieranie mtodziezy w konstruowaniu wtasnej kariery, War-
szawa 2012.

2 E. Solarczyk-Ambrozik, Spoteczno-ekonomiczne wyznaczniki zapotrzebowania na doradztwo
zawodowe, Studia Edukacyjne, 2008, 7, s. 9-24.

%5 M. Piorunek (red.), Poradnictwo. Kolejne przyblizenia, Torun 2011.

26 M. Szumigraj, W imig czyjego dobra? Czyli o misji poradnictwa kariery, [w:] Poradnictwo mie-
dzy etykq a technikq, red. V. Drabik-Podgoérna, Krakéw 2007.

27 B. Wojtasik, Warsztat doradcy zawodu: Aspekty pedagogiczno-psychologiczne, Warszawa
1997; tegoz, Podstawy poradnictwa kariery. Poradnik dla nauczycieli, Warszawa 2011.
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i efekty swojej pracy doradcy ponosza sami przed soba? i kazdy homo con-
sultans sam decyduje, z pomocy ktérego z nich chce skorzystac i jak te po-
moc spozytkuje.

Podsumowanie

W neoliberalizmie dominuje niepodzielnie dyskurs ekonomiczny. Doty-
czy on polityki, ekonomii, kultury i odbija sie na zyciu codziennym ludzi. Ci
ostatni skazani sa na samodzielne podejmowanie decyzji, radzenie sobie
z trudnosciami codzienno$ci, z poczuciem niepewnosci, skutkami chaosu
i braku bezpieczenistwa. Najczesciej poszukuja w tym pomocy bliskich, jed-
nakze coraz cze$ciej muszg korzysta¢ z pomocy réznorodnych doradcow.
Poradnictwo

zaczyna wiec dotyczy¢é wsparcia w codziennym zyciu czlowieka zaréwno w pu-
blicznym, jak i prywatnym. Ta bliskos¢, czy moze lepiej powiedzie¢ swojskos¢ po-
radnictwa sprawia, ze kazdy staje sie potencjalnym doradca dla siebie - zauwaza
Marcin Szumigraj 2.

Doradcy bowiem, jako czynni uczestnicy zycia spolecznego, takze nie
pozostaja wolni od trudnosci i ambiwalencji, jakie niesie neoliberalizm?3.
Swiadczac pomoc innym i starajac sie wypelni¢ swoja misje, stosuja na og6t
jedno z trzech podejsc:

1) albo pomagaja jednostce w stawaniu sie sobg - przez zwiekszanie za-
ufania do samego siebie i sprzyjanie rozwojowi samoakceptacji. Wéwczas
jest to opcja terapeutyczna poradnictwa, stosowana najczesciej wobec 0s6b
niepelnosprawnych, tracacych prace na skutek choroby, przechodzacych na
emeryture, ofiar nieprzewidzianych wydarzen losowych;

2) badZ zmierzaja do podniesienia poziomu kompetencji komunikacyj-
nych i twérczych radzacego sie, umozliwiajacych mu glebsze rozumienie
sensu uzyskiwanych informacji, osigganie wiekszej zyciowej satysfakcji
z podejmowanej pracy i mozliwos¢ samorealizacji. Przyjmuja wéwczas opcje
humanistyczng i mobilizuja radzacych sie do poszukania swego , miejsca”
w $wiecie zycia, rodzinie, wykonywanym zawodzie;

28 M. Malewski, Cunselling towards changing potterns of human life, [w:] Counsellor - Profes-
sion, Passion, Calling? Vol. II, red. E. Kalinowska, A. Kargulowa, B. Wojtasik, Wroctaw 2003,
s. 14-22.

2 M. Szumigraj, W imie czyjego dobra? s. 162.

30 Por. A. Bilon, Rola doradcéw kariery w Holandii, s. 129-139.
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3) lub tez doradcy wspodlnie z radzacym sie daza do odkrywania spo-
tecznie konstruowanych znaczen dzialania innych ludzi i organizacji. M6-
wimy woéwczas o opcji krytycznej w uprawianiu poradnictwa i doradztwa,
przyjmowanej najczesciej wobec os6b refleksyjnie penetrujacych swoja bio-
grafie i Swiadomie dazacych do podejmowania pracy nadajacej sens ich zy-
ciu i umozliwiajacej biograficzng prace nad soba.

Niepoddawanie si¢ naciskom, dystansowanie sie wobec uktadéw, da-
wanie odporu nachalnemu konsumeryzmowi, manifestowanie swego nie-
zadowolenia z istniejgcej sytuacji moze umozliwi¢ dopracowanie sie statusu
czlowieka o czwartej twarzy - cztowieka oporu3l, ktéry wchodzac we wspolny
dialog z innymi czlonkami spotecznosci, moze dokonaé takze pewnych
zmian w swoim otoczeniu. Jednakze tak doradcy, jak i ich klienci musza
wiedzied, i najczesciej zdaja sobie sprawe z tego, ze nie jest to zadanie tatwe,
czy dajace natychmiastowe jednoznacznie wymierne rezultaty.
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A Career According to Young People, or a New Career Paradigm in the Dissonant Labour Market is an
attempt at answering a question about an extent to which a narrative surrounding the specific fea-
tures of the postmodern careers has been shared by the young adults who, being in the process of
moving from the educational to the labour markets, have experienced these changes, to what extent
they have internalised the career patterns emerging in the free-market reality that are different from
those existent in Poland twenty-five years ago, and about what (new?) career paradigm is developed
by the students. The paper presents preliminary results of a sampling carried out among young
university students of the humanities who expressed their opinions on how vocational careers are
defined and what associations they evoke. The article moreover provides personal examples of
career development and discusses vocational catalysts and inhibitors of a career. The young univer-
sity students did not, however, fully internalise the postmodern patterns of the mosaic careers pre-
vailing in the competitive labour market, and simultaneously noticed a number of ambivalences and
dissonances present in this market reality.

Key words: vocational career, career patter, labour market, young university students, sampling

Sygnalizowanie i definiowanie poje¢

Konstruktem stuzacym do opisu relacji cztowiek - §wiat zawodowy, ry-
nek pracy w kategoriach diachronicznych sa pojecia biografii zawodowej
i/lub kariery zawodowej. Zwlaszcza pojecie kariery zawodowej jest takze
powszechnie obecne w $wiadomosci ludzi i spotecznym dyskursie. Zyskato
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za$ na znaczeniu i weszto niemal do powszechnego uzycia w rzeczywistosci
wolnego rynku i rosnacej na nim konkurencji, wobec ktorej jednostki nie
moga pozosta¢ obojetne na kazdym etapie ich zycia. Kariera staje dzi$ celem
wielu, a jej realizacja wymaga w niektérych sytuacjach aktywnosci i zaanga-
zowania, w innych - decyduje o niej szczedcie czy przypadek. Obejmuje
swym zasiegiem rézne narracje zyciowe wzajemnie sie przenikajace i uzu-
pelniajace, warunkowane transformacjami rynku pracy i dynamika zmian
plynnej rzeczywistoscil.

Na uzytek ponizszego opracowania przyjmuje ponizsze definicje i zna-
czenia.

Otoz, biografie zawodowq traktuje jako przebieg ludzkiego zycia skoncen-
trowany na tych jego fragmentach limitowanych czasowo, przestrzennie,
wyznaczanych poprzez charakter nabywanych doswiadczern zwigzanych
z rynkiem pracy, z kolei kariere - pojecie niejednoznaczne i wielowymiaro-
we? - jako wzoér doswiadczen zyciowych zwiazanych z praca. Jest ona kon-
struktem temporalnym, odnoszac sie do przebiegu zindywidualizowanego
doswiadczenia konstruowanego w obiektywnych realiach spoteczno-
kulturowych, zogniskowanych wokét przejawéw aktywnosci czlowieka na
rynku pracy. Jest zatem tozsama z pojeciem biografii zawodowej, ktora jako
biografia , tematyczna”, odniesiona do wybranej sfery aktywnosci zyciowej
jednostki, jest kategoria obecna w europejskiej tradydji i literaturze naukowej
od lat 30. XX wieku3. Kariere mozna takze postrzegac jako kategorie wezsza
- mianowicie jako przebieg zawodowej drogi na danym etapie biograficzne-
go rozwoju.

Realia rynku pracy
jako kontekst przemian karier zawodowych

Ewolucyjne zmiany charakteryzujgce przechodzenie nowoczesnych
spoleczenistw uprzemystowionych do etapu péznej ponowoczesnosci wia-

1 7. Bauman, Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnosci, Warszawa 2007; tegoz, Phynne zycie,
Krakéw 2007; M. Marody, Jednostka po nowoczesnosci. Perspektywa socjologiczna, Warszawa 2014.

2 Pojecie to definiowane jest réznie, w zaleznosci od przyjetych uzasadnieri teoretycz-
nych (np. perspektywy funkcjonalno-strukturalnej, symbolicznego interakcjonizmu, teorii
strukturacji Giddensa, teorii cech i czynnika, teorii rozwojowych np. Supera) traktuje sie ja
jako wlasnos¢ jednostki, obiektywnie mierzalny byt lub strukture dualng por.: A. Cybal-
-Michalska, Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakow 2013.

3 Ch. Biihler, Bieg zycia ludzkiego, Warszawa 1999.

4 M. Piorunek, Biographical Career Patterns — Differentiations, Emergence. Fields of Empirical
Exploration, w druku.



Kariera wedhug mtodych, czyli nowy paradygmat kariery na dysonansowym rynku pracy 85

73 sie® z destandaryzacja cyklu zycia rodzinnego (przestaja obowigzywac
zuniformizowane wzorce zycia rodzinnego, majace spoleczng legitymacje),
dekonstrukcja tréjfazowego przebiegu kariery zawodowej (przygotowanie
edukacyjne do uczestnictwa w rynku pracy - aktywna w nim partycypacja -
etap postzawodowy nie wiaza sie juz tak jednoznacznie z nastepstwem cza-
sowym, nie maja tez czesto liniowego charakteru) oraz z deregulacja stan-
dardéw w obszarze organizowania i spedzania czasu wolnego (ktérego
wzorce charakterystyczne dla poprzednich epok ulegaja szybkiej erozji).

Zasygnalizowane kierunki zmian stanowia swoisty kontekst przemian
charakteru ludzkiej aktywnosci na rynku pracy, ktére wymagaja perma-
nentnej konfrontacji jednostki z szeregiem sytuacji, wartosci, ocen, czesto o
charakterze ambiwalentnym czy zrelatywizowanym. Wywotuje to dysonan-
se poznawcze i sklania do poszukiwania stale nowych technik adaptacyj-
nych, ktére w konsekwencji stuza planowaniu i konstruowaniu personal-
nych karier zawodowych.

Oto lista zaledwie niektérych dysonansowych zmian na rynku pracy do-
stepnych w spontanicznym ogladzie i dodwiadczanych w codziennosci ryn-
kowej:

- stalos$¢ versus zmiennos¢ charakteru pracy, sposobu jej wykonywania,
miejsca pracy;

- rutyna (wigzana z do$wiadczeniem) versus ,$wiezos¢” (czesto utozsa-
miana z kreatywnoscig) w podejéciu do pracy i jej realizacji;

- pasywno$¢ (poddanie sie biegowi wydarzen, reaktywnos¢ w odpo-
wiedzi na bodZce zewnetrzne) versus aktywnos¢ w konstruowaniu kariery
(kreowanie wydarzen, poszukiwanie mozliwosci realizacyjnych);

- wymiernoé¢ rezultatéw i osiggnie¢ w pracy versus niewymiernosé
oparta na wskaznikach zewnetrznych, wewnetrznej satysfakcji jako subiek-
tywnym mierniku sukceséw i osiggnie¢ w pracy;

- dlugotrwaly proces decyzyjny wymagany w toku konstruowania i re-
alizowania linii zycia zawodowego versus szybkie podejmowanie decyzji
zawodowych;

- ostroznoé¢, rozwaga w podejmowaniu decyzji na rynku pracy versus
skltonnoé¢ do podejmowania ryzyka;

- przypisywanie sobie odpowiedzialnoéci za dzialania zawodowe versus
atrybucja odpowiedzialnosci na zewnatrz;

- przewidywalnoé¢ (mozliwos¢ planowania) wversus przypadkowosé
(brak mozliwosci planowania) karier zawodowych;

5 M. Piorunek, Kariera zawodowa w ponowoczesnej rzeczywistosci. Nowy paradygmat i jego
edukacyjno-pomocowe implikacje [w:] Praca w zZyciu czlowieka i jej spoleczno-edukacyjne wwarunko-
wania, red. ]. Matejek, K. Biatozyt, Krakow 2015.
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- konwencjonalizm w rozwoju zawodowym (pytanie o standardy reali-
zacyjne obowiazkéw - jak co$ wykonac?) versus postkonwencjonalizm
w rozwoju zawodowym (pytanie o uprawomocnienie standardéw realizacji
zadan - dlaczego co$ wykonywac?).

Konstruowanie zawodowej kariery w aktywnym zmaganiu sie z realia-
mi rynku pracy wymaga od jednostki stalego odkrywania i definiowania
swoich zasobéw w rynkowej grze, ktorej reguly w wiekszosci przypadkow
ustalajag na poziomie makrospolecznym inni jego uczestnicy. Przebieg za-
wodowej kariery ma charakter statycznie niewyznaczalny; nie sposéb okre-
§li¢, w jakim jej punkcie znajdzie sie jednostka w dystansie wieloletnim, na-
wet jesli znamy parametry wyjSciowe. Zdaniem Hodkinsona®, definiuja ja
trzy zasadnicze elementy oddzialujagce na podejmowanie kazdorazowo
czastkowych decyzji karierowych. S to: habitus, stanowigcy swego rodzaju
subiektywizacje obiektywnych wartosci, opinii, reakcji emocjonalnych, na-
stawient swoistych dla kultury, w ktérej jednostka wzrasta’?, pole spotecznej
gry - definiujace reguly uczestnictwa jednostek w rynku pracy oraz wymiar
biografii jednostkowych wraz z niepowtarzalnym wzorcem punktéw
zwrotnych jednostkowych zycioryséw i organizujacych codzienno$é pomie-
dzy nimi - czynnosci rutynowych.

W toku zmagan z realiami rynku pracy udzialem jednostek (nie zawsze
$wiadomym, racjonalnym, celowo wybranym przez jednostki autonomicz-
nie sterujace swoim zyciem) staja sie kariery o niezwykle zréznicowanym
charakterze. Dos¢ przywola¢ w tym miejscu obecne w literaturze$, czesto
niezwykle plastyczne okreslenia oddajace istote i swoisty charakter pono-
woczesnych wzorcow karier, stanowigce jednoczeénie wyraz ich dyferencjacji:

- kariera ,zygzakowa” (M.C. Bateson);

- kariera portfoliowa (T. Cawsey, G. Deszca, M. Mazerolle);

- kariera ,bez granic” (M.B. Arthur i D.M. Rousseau)?;

- kariera , kalejdoskopowa” (L.A. Maniero i S.E. Sulivan);

- kariera proteanska (D.H. Hall);

6 P. Hodkinson, Careership: A Sociological Theory of Career Decision Making, Revista de
Pedagogie, 1997, 46, 1/12, s. 395-416.

7 Psychologowie wskazuja w tym miejscu na podmiotowe cechy decydujace o wyborach
dokonywanych w obrebie kariery, takich jak np.: zdolnosci, zainteresowania, aspiracje i ocze-
kiwania edukacyjno-zawodowe, system wartosci, poglad na $wiat itp.

8 E. Sarzyniska-Mazurek, Perspektywa przypadkowych zdarzen w karierach doradcow zawodo-
wych, Lublin 2013; M. Piorunek, Bieg zZycia zawodowego cztowieka. Kontekst transformacji kulturo-
wych, Poznan 2009; tejze, Od stabilizacji do chaosu zawodowego. Scenariusze biografii zawodowych
etapu Sredniej dorostosci, Studia Edukacyjne, 2010, 14.

9 A. Barikka uzywa tu okreélenia - odterytorializowanie pracy, por.: A. Barika, Psycholo-
giczne doradztwo karier, Poznan 2007.
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- kariera inteligentna (M.B. Arthur, P.H. Claman i R. Defillippi);

- kariera niezaleznego agenta (C. Heckscher);

- kariera mozaikowa, zdecentrowana (M. Malewski, M. Piorunek).

Cecha wsp6lng wiekszosci tych deskrypcyjnych okreslen jest zmiennos¢,
nieprzewidywalnos¢ i wielokierunkowo$¢ doswiadczen karierowych, ktére
stajg sie udzialem jednostek w globalnej rzeczywistosci spoteczno-kul-
turowejlV. Na kazdym etapie biografii jednostkowej mozliwosci realizacyjne,
jak i stopienr akceptacji dla poszczegélnych wzorcow ponowoczesnych ka-
rier sa zréznicowane. Mozna przypuszczad, ze stang sie one w najwiekszym
stopniu udziatlem ludzi mlodych, ktérzy na progu dorostosci, w fazie tran-
zycji z edukacji na rynek pracy beda sie musieli z nowa rzeczywistoscia stale
mierzy¢. Oni, w przeciwienistwie cho¢by do pokolenia wiasnych rodzicéw,
beda zmuszeni swoje zycie zawodowe i przebieg kariery uklada¢ wedle
nowych, nieutrwalonych generacyjnie regul, stajacych sie udzialem niemal
wszystkich podmiotéw rynku pracy.

Mlodziez akademicka o karierze zawodowe;j.
Zarys metodologiczny badan autorskich

W nawigzaniu do wczesdniej poczynionych uwag na temat specyfiki ka-
rier zawodowych realizowanych na rynku pracy, ktérego cecha rudymen-
tarng jest permanentna zmiana, pojawia sie kilka pytarnn badawczych, na
ktére poszukiwac sie bedzie odpowiedzi w toku realizowanych weryfikacji
empirycznych. Wstepne, wybiérczo przywotane ich wyniki beda stanowic
podstawe do dalszych rozwazan w niniejszym tekscie.

Wsrod pojawiajacych sie probleméw badawczych ponizsze majg charak-
ter gléwnych:

W jakim stopniu narracja wokot specyfiki ponowoczesnych karier staje sie udzia-
tem mtodych dorostych, ktérzy w trakcie procesu przechodzenia z edukacji na rynek
pracy (tranzycje w obu kierunkach wzajemnie sie przeplatajgce i uzupetniajgce
w toku catej biografii) namacalnie tych zmian doswiadczajg?

W jakim stopniu uwewnetrznili jg mtodzi ludzie, studiujgcy w Polsce - kraju
pokonujgcym dystans od gospodarki centralnie sterowanej do wolnorynkowej rze-
czywistosci w stosunkowo krétkim — dwudziestopiecioletnim okresie, kraju, w kto-
rym udziatem pokolenia ich rodzicéw, przynajmniej w poczqtkach zawodowej drogi
byt odmienny (stabilny, przewidywalny, pozbawiony ryzyka, ale i mozliwosci zin-
dywidualizowanego rozwoju) przebieg karier zawodowych?

10 M.L. Savickas, Kariera w plynnej nowoczesnosci, niepublikowany wyklad, Uniwersytet
Wroclawski - Instytut Pedagogiki, 3 czerwca 2014.
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Jaki (nowy?) paradygmat kariery wytania sie z wypowiedzi studentow ?11

W celu zdiagnozowania powyzej wymienionego obszaru tematycznego
zastosowano badania o charakterze sondazowym!?, zrealizowane na przefo-
mie maja i czerwca 2015 roku. Docelowa grupe badawcza stanowili mtodzi
doroéli, studiujacy w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym na wybranych
kierunkach humanistycznych poznariskich uczelni publicznych i niepublicz-
nych. Losowo dobrana préba badawcza obejmowala 223 respondentéw;
w przewazajacej czesci byly to kobiety (co zwiazane jest z feminizacja nie-
ktérych kierunkéw humanistycznych) pomiedzy 20. a 30. rokiem zycia, re-
alizujace studia na kierunku pedagogika (specjalnos¢ opiekuriczo-wycho-
wawcza, profilaktyka i interwencja kryzysowa), kulturoznawstwo oraz
doradztwo i coaching. Niereprezentatywnos¢ proby badawczej obliguje do
ostroznego formulowania wnioskéw uogdlniajacych, ktore takze z racji ich
jakosciowego charakteru nie mogg stanowi¢ podstawy generalizowania w
odniesieniu do calej populacji mtodziezy akademickiej. Przemawia za tym
takze fakt, ze weryfikacje empiryczne zaadresowano tylko do studentow
wybranych kierunkéw humanistyczno-spotecznych, w odniesieniu do kto-
rych uprawniona wydaje sie teza o potencjalnie bardziej rozbudowanej inte-
ligencji emocjonalnej i wiekszej niz przecietnie umiejetnosci ogladu rzeczy-
wistosci spolecznej i nart wrazliwosci. W badaniach postuzono sie autorskim
kwestionariuszem Kariera w ponowoczesnej rzeczywistosci. Podstawe jego kon-
strukcji stanowily pytania otwarte, umozliwiajace swobodne narracje bada-
nych i ograniczajace sugerowanie sie respondentéw kafeteriami przywota-
nymi przez badacza. Konkluzje prezentowane w dalszych partiach tekstu
stanowia takze wynik wstepnej jakosciowej analizy uzyskanego materiatu
badawczego.

Mlodzi o karierze
- definiowanie, nadawanie znaczen, asocjacje

Oglad uzyskanych wypowiedzi studenckich pozwala na ujawnienie
trzech zasadniczych podejs¢ do konstruktu kariery, obecnych w werbaliza-
cjach respondentéw. W skrécie sprowadzaja sie one do postrzegania kariery
jako:

11 Wyniki niniejszych badan zostaly takze wykorzystane w autorskim referacie znajduja-
cym sie w druku, Mtodzi dorosli o (pop)karierze - ,,mysli nieuczesane”.
12 E. Babbie, Badania spoleczne w praktyce, Warszawa 2003.
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1) spolecznego awansu,

2) konstruktu dualnego niepodlegajacego ewaluacji,

3) personalnej wlasciwosci podmiotu.

Zdecydowanie najczesciej ujawnia sie obiektywistyczny sposéb jej po-
strzegania, ktory wiaze sie z koniecznoscia wskazywania miernikéw tej ka-
riery. Sa one przywolywane w odniesieniu do obiektywnych wtasciwosci
systemu spolecznego (wymierny, dostrzegalny awans), ale i po czesci do
wewnetrznych systemow oceny. Te pierwsze definiuja jednak sytuacje
w kategoriach rudymentarnych, jak tez pozostaja zgodne z najbardziej roz-
powszechnionym, potocznym rozumieniem tego pojecia.

Oto przykladowe narracje badanych z tego obszaru’:

- Kariera — wypbicie si¢ jednostki sposrod ttumu, zosta¢ zauwazonym i rozwijac
swoj talent — swoje mozliwosci w danym kierunku (nr 24, kobieta, profilaktyka
i interwencja kryzysowa).

- Kariera - osiggnigcie spetnienia zawodowego, stopniowe wspinanie si¢ po
,szczeblach” awansu, dgzenie do zdobycia prestizowego stanowiska, zadowolenie
finansowe (nr 48, kobieta, profilaktyka i interwencja kryzysowa).

- Kariera jest to pewien etap w zyciu, ktory otwiera nam ,furtke do zdobycia
lepszych przychodow”. Umozliwia nam polepszenie bytéw zyciowych. Chociaz gdy
zajdzie za daleko, nasze zycie si¢ zmienia nie zawsze na lepsze (nr 57, kobieta, pe-
dagogika opiekuniczo-wychowawcza).

Z kolei, ujecie kariery jako konstruktu niepodlegajacego ewaluacji, wla-
snosci jednoczesnie spotecznej i personalnej to rys charakterystyczny dla
kolejnych dwéch przytoczonych ponizej wypowiedzi:

- Kariera to proces towarzyszqcy nam w zyciu dorostym az do emerytury zwig-
zany z zyciem zawodowym, ale silnie rzutujgcy na zycie prywatne. Dotyczqcy nas
przede wszystkim, ale majgcy wptyw takze na naszych najblizszych i ich obecnos¢
(...) w naszym zyciu. W kazdym okresie naszego dorostego Zycia mozemy robi¢
kariere - kariera sprzedawcy, mamy/taty, rolnika, urzednika, pedagoga... To jedna
z naszych rol (nr 53, kobieta, pedagogika opiekuriczo-wychowawcza).

- Kariera to, wedtug mnie, pojecie, raczej proces zwiqzany z okreslong dziedzing
zycia. Niekoniecznie musi to by¢ nasz zawdd, czy stanowisko, status. Moze ona
dotyczy¢ kazdego aspektu zycia (nr 212, mezczyzna, doradztwo i coaching).

Uwage zwraca tu zaréwno ujecie kariery w kontekscie procesu calozy-
ciowego rozwoju, jak i potraktowanie jej jako domeny o charakterze uniwer-

13 Wszystkie wypowiedzi wyréznione kursywa, zamieszczone w tekscie, stanowia ory-
ginalne wypowiedzi respondentow.
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salnym, przypisanym wielu plaszczyznom biograficznej aktywnosci jed-
nostki.

Dla trzeciego z przywolanych wczesniej sposobéw postrzegania kariery
- kariera jako wlasno$¢ podmiotu - najbardziej typowe byly z kolei takie
wypowiedzi:

- Kariera jest to osiggniecie zamierzonego celu, ktory sobie postawilismy (nr 76,
kobieta, pedagogika opiekuriczo-wychowawcza).

- Kariera to dla mnie pokonywanie kolejnych etapéw na Sciezce zawodowej, jakq
sobie obralismy. Moze by¢ to awansowanie na wyzsze stanowisko, ale takze osig-
gniecie sukcesow, ktore nie sq gratyfikowane — niekoniecznie awans czy podwyzka,
ale np. w przypadku pracy pedagoga — swiadomosc, Ze pomoglismy danej osobie czy
tez lepiej radzimy sobie np. z atmosferq w klasie (nr 95, kobieta, pedagogika
opiekunczo-wychowawcza).

- Kariera (...) oznacza droge, ktorqg musimy przejs¢ w zyciu, aby dojs¢ do zapla-
nowanego celu. Kariere zawodowq uwazam za czes¢ planu na zycie (nr 215, mez-
czyzna, doradztwo i coaching).

Takze préba uporzadkowania ogromnej liczby swobodnych asocjacji
przywotywanych przez respondentéw w odniesieniu do konstruktu kariery
dala interesujace rezultaty. Ponizsze syntetyczne zestawienie wskazuje na
obecne w wypowiedziach badanych grupy skojarzeri, jednak nie odzwier-
ciedla w pelni ani ich frekwengcji, ani gradacji. Oto wspomniane zestawienie:

- okreélenia o neutralnym charakterze deskryptywnym, takie jak: praca,
zawod, wyksztatcenie, nauka, kompetencje; w tym fizykalne: schody drabina;

- personalny wymiar kariery: sukces, osiggniecia (te okreslenia odnotowa-
ty najwieksza frekwencje), rozwdj, cel, rezultat, zwycigstwo, samodoskonalenie,
zdobywanie doswiadczen, spetnienie marzen;

- gratyfikacje zwigzane z realizacjq kariery: awans, spoteczne uznanie, po-
zycja, prestiz, pienigdze, stawa, wtadza, autorytet, szacunek, dobre Zycie (jakkol-
wiek wieloznaczne nie byloby to okreslenie), ale tez - stafa praca i poczucie
bezpieczenstwa. Incydentalnie: imprezy, drogie wakacje, stanowisko np. dyrektor;

- negatywne skutki przebiegu karier zawodowych: wyrzeczenia, pracoho-
lizm, brak zZycia osobistego, brak czasu, gonitwa, bieg;

- wlasciwodci i kompetencje skojarzone z konstruowaniem indywidual-
nej Sciezki kariery: kreatywnosé, pewnosc¢ siebie, profesjonalizm.

Wielowymiarowos$¢ przywolanych asocjacji dobitnie podkresla takze
zréznicowania w sposobie postrzegania i doSwiadczania przebiegu zawo-
dowego zycia.
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Personalizowanie kariery,
katalizatory vs inhibitory zawodowych karier

Préby spersonalizowania kariery i wskazanie na konkretne postaci sta-
nowiace egzemplifikacje jej realizacji bylo zadaniem stosunkowo trudnym
dla respondentéw. Nie wszyscy odniesli sie w pelni do tredci tego pytania,
podkreslajac, ze wspomniana wielowymiarowos¢ konstruktu kariery,
zwlaszcza w kontekscie przyjmowania wewnetrznych, subiektywnie defi-
niowanych jej miernikéw (jak np. satysfakcja, zadowolenie, poczucie spel-
nienia), uniemozliwia jednoznaczne wskazanie takich rzeczywistych postaci,
a nawet kiedy sie to czyni, jest sie narazonym na pewne uproszczenia.
Wiekszos¢ respondentéw wskazywala jednak takie osoby, tworzac catkiem
pokazny ich zbidr, ktérego zré6znicowana zawarto$¢ ujawnia kilka zasadni-
czych tendencji - zaproponowana typologia uwzglednia jednoczesdnie sto-
pieft nasilenia tendencji, obrazujagc w pierwszej kolejnosci te najsilniejsze
(najczesciej przywolywane postacie) az do tych, ktére pojawialy sie spora-
dycznie.

Ot6z, badani studenci przywotywali przede wszystkim:

- np. osoby znane, stawne, powszechnie identyfikowane, o ktérych zyciu
czy poczynaniach pojawia sie informacja w przestrzeni publicznej, mediach,
Internecie - zawody medialne (muzycy, aktorzy, prezenterzy, blogerzy itp.)
oraz celebryci. Kariere uprawomocnia zatem medialno$¢ i powszechnos¢
obecnosci danej postaci w réznych kontekstach kultury popularnej. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze niektérzy respondenci przywolujac takie postaci,
wskazywali wyraZnie na brak identyfikacji z nimi lub niezrozumienie feno-
menu ich popularnosci;

- kategorie 0s6b réwniez obecnych w mediach, ale przede wszystkim ze
wzgledu na swoje dokonania w innych dziedzinach. Media w tym wypadku
posrednicza jedynie w prezentacji pozamedialnych dokonar tych oséb;

- osoby znane w kregach profesjonalnych (branzowy wymiar upublicz-
nienia; tu najczesciej pojawialy sie nazwiska znanych coachéw, moéwcow
motywacyjnych itp.);

- osoby znaczace z najblizszych kregéw socjalizacyjnych, np. cztonkowie
rodzin respondentéw (zdecydowanie rzadziej niz pozostate kategorie osob).

Nie sposob nie dostrzec, ze najczeéciej podnoszonym przez badanych
kryterium realizacji kariery, kiedy dokonuje sie jej personalizacji, pozostaje
wskaznik zewnetrzny sprowadzony do, najogélniej rzecz ujmujac, ,,rozpo-
znawalnosci”. Kariere robi zatem ta osoba, o ktérej sie mowi, pisze, czyta,
ktora sie oglada i identyfikuje, co tylko potwierdza w wielu przypadkach
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wplyw popkultury na sposéb postrzegania i ewaluowania rzeczywistosci
spolecznej4.

Interesujace poznawczo wydawalo sie takze podjecie préby ustalenia,
jakie cechy, stany rzeczy, zjawiska ulatwiajg versus utrudniaja w opinii ba-
danych konstruowanie indywidualnej kariery. Zgromadzone wypowiedzi
studentéw o réznym szczeblu ogoélnosci da sie sprowadzi¢ do kilku zasadni-
czych kategorii, tak w odniesieniu do katalizatoréw, jak i inhibitoréw karier.

I tak, pomyélnej realizacji zawodowych karier sprzyjaja wedtug respon-
dentéw nastepujace grupy cech:

- elastycznoéé, otwarto$¢ na zmiany, komunikatywnos¢, kreatywnosé (wynik
przekazu kulturowego i dyskursu podmiotéw rynku pracy, w ktérym te
cechy jako szczegolnie pozagdane wysuwaja sie na plan pierwszy'®);

- zaangazowanie, upor, aktywnosé, wytrwatosé, konsekwencja, talent, umiejet-
nosci, odwaga, pewnosc siebie - skladniki proaktywnych orientacji zachowa-
niowych;

- wyglad zewnetrzny, uroda (cialo jako wazny skladnik tozsamosci, zaso-
béw na konkurencyjnym rynku pracy);

- podporzgqdkowanie sie, wyzbycie si¢ wlasnego zdania, wejscie w istniejgce
schematy, niekiedy brak wiedzy, umiejetnos¢ rywalizacji, umiejetnos¢ manipulacji,
brak emocji, nieprzejmowanie si¢ opiniq innych, dyspozycyjnos¢ - zapewne wynik
frustracji zwigzanej z trudno$ciami na rynku pracy.

Niepokoi¢ musi zdecydowane postawienie po stronie katalizatoréw za-
wodowych karier cech, ktére z edukacyjnego punktu widzenia nie zawsze
naleza do pozadanych. Nalezy dodag, ze nie byly to wypowiedzi czeste, tym
niemniej samo ich pojawienie sie dowodzi zlozonosci relacji jednostka-rynek
pracy, doswiadczania dysonanséw ich postrzegania, a moze realizmu
w ogladzie tej rzeczywistosci (?). W jakim stopniu jest to wynik obserwacji
niejasnych regul rynkowej gry, w jakim za$ osobistych, trudnych do$wiad-
czen respondentéw w tym obszarze? - to pytanie o charakterze retorycznym.

W5réd inhibitorow zawodowych karier respondenci przywotywali z kolei:

- czynniki egzogenne - odleglos¢ od duzych miast, mato ciekawy rynek pracy,
wygorowane oczekiwania pracodawcéw, duze bezrobocie, zmowa korporacji/firm,
wyzysk pracownikow - umowy Smieciowe, brak pomocy — wsparcia finansowego od
patistwa, otwarcie zawodow;

14 7. Melosik, Kultura popularna i toZsamos¢ miodziezy, Krakéw 2013.

15 Interesujace byloby tu zapewne (co juz wykraczalo poza zalozone ramy prowadzo-
nych badan) ustalenie, jak rzeczywiscie badani rozumieja przywolane cechy, jakie ich definicje
operacyjne tworza i jak odnosza ich zawartos¢ do konkretnych sytuacji spotecznych. Dopiero
taki zabieg przyblizytby odpowiedZ na pytanie, czy i w jakim zakresie sg to dla badanych
swoiste ,kalki” jezykowe przejete z jezyka edukatoréw, pracodawcéw, pojecia , puste”, nie-
zwykle trudno aplikowane do pragmatyki spoteczne;j.
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- brak sity przebicia przez ,, znajomosci”, nepotyzm, ludzka zazdros¢ (szczegol-
nie czesto przywolywane czynniki, stanowigce zapewne wyraz niskiego
stopnia zaufania spolecznego, patologizacji rynku pracy);

- czynniki podmiotowe - brak wiary we wtasne mozliwosci, brak pewnosci
siebie, brak swiadomosci swoich zasobow, nieumiejetnosc¢ zawalczenia o swoje (pro-
blemy z op6Znionym wchodzeniem w dorostosc);

- wygode 1 komfort robienia minimum, brak wyobrazni mtodych, lenistwo, brak
cierpliwosci, chrapke na za duze pienigdze bez pracy, préznosc.

Takze i ten syntetyczny obraz sposobu postrzegania przez miodych za-
wodowych karier i regut §wiata pracy nie pozostawia zludzer. Maja oni
sklonnosci do atrybucji odpowiedzialnosci za ksztalt zawodowej kariery na
zewnatrz, ale czesto$¢ przywolywania takich czynnikéw, jak wspomniane
powyzej ,znajomosci”, ,nepotyzm” musza budzi¢ niepokéj. Tym niemniej,
takze podmiotowe cechy jednostek, a zwlaszcza ich zaangazowanie i ak-
tywnos¢ w zyciu zawodowym zostaly jednak przez mtodych dostrzezone,
co w rzeczywistosci konkurencyjnego, wymagajacego rynku pracy staje sie
standardem i w znacznie wiekszym stopniu decyduje o ksztalcie zawodo-
wych Kkarier niz przed ¢wieré¢wieczem.

Konkluzje,
czyli kariera wedlug mlodziezy akademickiej

Niniejsze opracowanie, jakkolwiek o charakterze selektywnym i wstep-
nym, pozwala na wyciggniecie kilku wnioskéw.

Paradygmat kariery, jaki wytania sie z narracji mtodych dorostych, cha-
rakteryzuja w pierwszym rzedzie nastepujace cechy:

- presja osiggnie¢ w zyciu zawodowym, ktére definiowane sa przez in-
nych (implikuje to wielokrotng zmiane miernikéw owego sukcesu, wykre-
owang przez mody);

- konieczno$¢ upublicznienia kariery (przy okazji upublicznienia siebie);
zaistnienie w $wiecie medialnym samo w sobie jest kariera; (pop)kariera
rozgrywa sie w mediach, a czesto takze w ramach kreacji charakterystycz-
nych dla kultury popularnej;

- popularnoé¢ i stawa (bycie popularnym, znanym, rozpoznawalnym,
»lajkowanym”) jako cel sam sobie, nie za$ skutek profesjonalnych osiggniec;

- oczekiwanie natychmiastowosci rezultatéw i osiggnie¢ zawodowych
(kariera to dla miodych raczej sprint, nie zas bieg dlugodystansowy);

- stabo zarysowany zakres kompetencji profesjonalnych (brak poczucia
profesjonalizmu w zakresie okreslonych definiowalnych rél zawodowych,
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niewiedza w zakresie potencjalnych mozliwosci wykorzystania umiejetnosci
zawodowych), co szczegdlnie uwidacznia sie¢ w przypadku nauk humani-
stycznych i spotecznych;

- Iaczenie przeciwieristw: aktywnosci, tworczosci, kreatywnosci z jednej
strony, konformizmu, bezemocjonalnosci i korzystania z protekcji, koneksji
i znajomosci z drugiej;

- relatywizacja znaczen, ktéra utrudnia oglad siebie, Swiata i relacji ja-
$wiat, czynigc nieadekwatne oczekiwania, nadzieje i aspiracje mlodych do
ich rzeczywistych mozliwosci i predyspozycji;

- atrybucja odpowiedzialnosci za porazki i trudnosci na zewnatrz (me-
chanizmy makroekonomiczne nieprzychylne mtodym pracownikom).

To zaledwie niektore cechy wzorca karier zawodowych obecnego wsréd
mlodziezy akademickiej. W tym wielowymiarowym obrazie nakladaja sie
na siebie zaréwno powszechnie dostrzegane tendencje popkulturowe, jak
i specyficzne, czesto trudne personalne doswiadczenia utwierdzania swojej
tozsamoscil® w sferze zawodowej, ale i niepozbawione realizmu obserwacje
rynkowej gry, czy interioryzacja wielu plaszczyzn spolecznego dyskursu
o rynku pracy. Mlodzi nie do korica uwewnetrznili nowy ksztalt karier cha-
rakterystycznych dla ponowoczesnosci, wybiérczo przywotuja ich wybrane
cechy, pozostaja w fazie rozpoznawania realiow konstrukcji zawodowych
karier na styku zaakceptowanych, oswojonych regul sprzed przetomu ustro-
jowego 1989 roku i nowych, w ktérych stabilizacja, bezpieczeristwo, stalos¢,
przewidywalnos¢ zostaja zastgpione ich antonimami. Otwarte pozostaje
pytanie, na ile dysonansowa rzeczywistos¢ Swiata pracy, stajaca sie udzia-
tem mlodych, zostanie przez nich w toku realizacji, zapewne wieloletnich,
zréznicowanych zawodowych karier, oswojona i wlaczona w ramy ich
schematéw interpretacyjnych i realizacyjnych w biegu zycia zawodowego.
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Relacje zachodzaca pomiedzy popytem na prace a jej podaza nalezy utoz-
sami¢ z ogolng koncepcja rozumienia rynku pracy!. Gospodarka regulowana
mechanizmami rynkowymi kreuje nowe mozliwosci dla jej uczestnikow
w stopniu poréwnywalnym ze skalg trudnosci i niepewnosci. Podaz uosabiaja
pracownicy, popyt nalezy traktowac¢ po stronie pracodawcédw, natomiast
wspolnie stanowig oni ,dwie interesariuszowe grupy rynku pracy, ktoére
wzajemnie konkurujg”? oraz - mozna dodac - s bardzo zréznicowane.

1 M. Balcerowicz-Szkutnik, M. Dyduch, W. Szkutnik, Wybrane modele i analizy rynku pracy.
Uwarunkowania rynku pracy i wzrostu gospodarczego, Katowice 2010, s. 16.

2 B. Baraniak, Wspdlczesna pedagogika pracy: z perspektywy edukacji, pracy i badarn, Warszawa
2013, s. 86-87.
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Zjawiskiem znamiennym dla gospodarki rynkowej jest konkurencja, jak
réwniez niepelne wykorzystanie zasobéw pracy, ktére przejawia sie w po-
staci bezrobocia jawnego lub ukrytego?®. Prymat mechanizmu rynkowego na
wspomnianym rynku pracy skutkuje, oprécz bezrobocia, nastepujacymi
zjawiskami, ktore niosa ze soba pejoratywny ladunek, a mianowicie na
przyklad: redukcje miejsc pracy, zmniejszenie zapotrzebowania na prace,
utrate bezpieczenistwa pracy, szara strefe, korupcje, czy tez drenaz moz-
gow4,

Progres naukowo-techniczny, zwlaszcza rozprzestrzenianie sie nietrady-
cyjnych technologii telekomunikacyjnych i informatycznych, a takze eskalu-
jacy proces globalizacji gospodarki tworzy bogaty wachlarz czynnikéw na-
dajacych kierunek przeksztalceniom na wspoélczesnym rynku pracy.
Przeobrazenia w strukturze rynku pracy maja niewatpliwie swoje konse-
kwencje dla zawodowej sfery funkcjonowania cztowieka. Skutki dalszych
przeksztalcerr nie moga by¢ utozsamiane z przewidywalnymi oraz zapew-
niajacymi stabilizacje. Beck pisze na ten temat ,zawodowa przysztos¢ wy-
ksztalcenia nie jest stracona, ale staje sie nieobliczalna i nieprzewidywalna”>.

Negatywna konsekwencja przeobrazen rynku pracy o naturze psycholo-
gicznej s utrzymujace sie obawy ich uczestnikéw. Deficyt poczucia przewi-
dywalnoéci perspektyw zawodowych oséb poruszajacych na rynku pracy
wzmaga ich lek. Jest on w duzej mierze potegowany przez niepokdj
o utrzymanie stanowiska pracy oraz stalego Zrédta dochodu.

Niepokdj i niepewnos$é co do mozliwosci utrzymania zrédta dochodu wptywa na
obnizenie jakosci zycia zarowno w sferze zawodowej (wzmozony wysitek, przepra-
cowanie), jak i osobistej - pozostaje na nig bowiem bardzo niewiele czasu®.

Odpornos¢ na stres, ktéry moze ujawnia¢ sie nieregularnie lub oddzia-
tywa¢ przez dluzszy czas oraz umiejetnos¢ radzenia sobie w niekomforto-
wych sytuacjach staja sie niezwykle wazne dla os6b, ktére prébuja odnalez¢
sie na rynku pracy.

Warto zaznaczy¢, iz do przyktadéw nieodosobnionych praktyk na rynku
pracy, ktére moga redukowaé zaangazowanie pracownikéw oraz nie stano-
wig podstaw do wzbudzania ich lojalnosci wobec pracodawcy czy miejsca

3 K. Nagel, .M. Smandek, Polityka rynku pracy i Zrédta jej finansowania, Katowice 2010, s. 9.

4 J. Wilsz, Teoretyczne aspekty funkcjonowania rynku pracy w kontekscie samoregulacji
i organizacji, [w:] Wspdtczesny rynek pracy: wybrane problemy, red. D. Kotlorz, Katowice 2011,
s. 547.

5U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka, przekl. S. Ciesla, Warszawa 2002, s. 230.

6 A. Pereswiet-Soltan, Rola doradcy zawodowego w swiecie ponowoczesnym, [w:] Edukacja dla
rynku pracy. Problemy poradnictwa zawodowego, red. SM. Kwiatkowski, Z. Sirojé, Warszawa
2006, s. 291.
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pracy, naleza: r6zne formy zatrudnienia, krotkoterminowy kontrakt pomie-
dzy pracownikiem a pracodawcg, niepelny wymiar czasu pracy oraz nieja-
sne procedury awansowania czy socjalnego zabezpieczenia. Dodatkowo,
w literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage na przeksztalcenia w zakresie
organizacji aktywnosci spolecznej i zawodowej cztowieka, ktére przyjmuja
postac okreslonych zjawisk. Jest to mianowicie:

wzrost specjalizacji przy jednoczesnym rozwoju integracji zawodowej; podniesienie
znaczenia kooperacji ludzi r6znych zawodéw; wzrost uzaleznienia kompetencyjnego
pomiedzy zawodami, zaktadami, a nawet pafistwami; zmiana struktury zatrudnienia
w poszczegoélnych zakladach pracy, jak tez i gospodarce kraju”.

Wyzwania dla organizacji
nowymi wymaganiami kompetencyjnymi pracownikéw

Dynamika wspoélczesnego Swiata, funkcjonowanie w niejednoznacznosci
nasyconej ryzykiem oraz progres cywilizacyjny zainicjowal szereg zmian
w relacjach i wzajemnych wymaganiach pomiedzy pracodawcami a praco-
biorcami.

Warto doda¢, iz w obszarze pracy - jako nowe zjawiska - wyodrebnia
sie: samozatrudnienie, prace rozproszona - teleprace, prace tymczasows,
prace nielegalng oraz prace bezptatng - wolontariat®. Aktywnos¢ zawodowa
ma zréznicowane oblicze, ktére w duzej mierze zdeterminowane jest insty-
tucjonalnie.

Wyzwania, ktére ujawniaja sie podczas funkcjonowania organizacji,
mozna uznaé za swoiste wspolrzedne na mapie kompetencyjnych wymagar
pracownikéw, wczeéniej jeszcze kierowanych pod adresem kandydatow do
podjecia zatrudnienia. Ubiegajac sie o miejsce pracy nie wystarczy jedynie
spelnia¢ formalne kryteria wskazane przez pracodawce, ale pojawia sie ko-
nieczno$¢ zwrécenia na siebie uwagi sposéréd licznych wspétuczestnikéw
procesu selekcyjnego.

Szersza perspektywa ogladu podjetej problematyki skiania do postrze-
gania wspomnianych wyzwan organizacyjnych réwniez w kategoriach
czynnikéw wplywajacych na przebieg jednostkowych karier zawodowych.

Lewicka, odwotujac sie do Morawskiego, wymienia zmiany zachodzace
w globalnym spoteczefistwie informacyjnym, mianowicie:

7 W. Furmanek, Edukacja a przemiany cywilizacyjne, Rzeszéw 2010, s. 37.
8 H. Krol, Transformacja pracy i funkcji personalnej, [w:] Zarzqdzanie zasobami ludzkimi: pod-
recznik, red. H. Krél, A. Ludwiczynski, Warszawa 2006, s. 27-34.
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- ulega skroceniu $rednia dlugosé zycia organizacji, nie moga wiec one
zapewni¢ dozywotniego zatrudnienia;

- konieczno$¢ reagowania na wyzwania strategiczne powoduje zwiek-
szanie sie liczby przejec i fuzji, co wywoluje znaczng zmiennoé¢ w zasobach
organizacji;

- zaznacza si¢ dazenie do obnizenia kosztow stalych organizacji, co po-
woduje outsourcing funkcji niekluczowych i prowadzi do ograniczenia za-
trudnienia oraz zmian jego form;

- nastepuje zmiana organizacji hierarchicznej w kierunku struktury pro-
jektowej;

- wzrost kompetencji pracownikéw powoduje ich zwiekszona ruchli-
wosé¢ na rynku pracy;

- relacje pomiedzy pracownikami przestaja by¢ oparte na wspdlnocie
wartosci, ale przypominaja raczej relacje miedzy przedsiebiorstwami oparte
na wspolnocie interesow?.

Organizacyjne wyzwania, w celu poszerzenia panoramy podjetej pro-
blematyki, warto umiejscowi¢ na kanwie wspoétczesnych wyzwan zarzadza-
nia, wéréd ktérych wystepuje: ograniczanie produkgji i zatrudnienia; zarza-
dzanie réznorodnoscig; zarzadzanie zmiang; nowa technika, szczegélnie
w odniesieniu do informacji; podejmowanie decyzji sposréd zlozonego zbio-
ru nowych sposobéw organizowania; globalizacja; etyka i odpowiedzialnos¢
spoleczna; jakos¢ oraz przechodzenie do gospodarki opartej na ustugach?®.

Ze zjawiskiem globalizacji zwigzana jest silnie umiejetno$¢ nawigzywa-
nia oraz utrzymywania kontaktéw w srodowisku miedzynarodowym. Wie-
lu autoréw wskazuje, iz jedng z najwazniejszych przyczyn niepowodzenia
jest nieprzystosowanie pracownika do nowych warunkéw kulturowych!l.
Praca w $rodowisku multikulturowym w ojczystym kraju badz poza jego
granicami moze wcigz stanowi¢ spore wyzwanie dla podejmujacej sie tego
osoby. Wiele firm posiada swoje oddzialy za granica i tam wysyta swoich
pracownikéw. Wyjazdy poza granice wlasnego kraju staja sie¢ doskonala
szansa na zdobycie doswiadczenia i rozwijanie swoich kompetencji w ra-
mach funkcjonowania na ogélnoswiatowym rynku pracy, jednak nalezy by¢
do tego odpowiednio przygotowanym, co nie ogranicza sie jedynie do wta-
dania obcymi jezykami.

9 D. Lewicka, Zarzqdzanie kapitatem ludzkim w polskich przedsiebiorstwach. Metody, narzedzia,
mierniki, Warszawa 2010, s. 20.
10 R.W. Griffin, Podstawy zarzqdzania organizacjami, Warszawa 2004, s. 60-64.
1 A. Mi§, Rozwdj personelu i kariera miedzynarodowa, [w:] Miedzynarodowe zarzqdzanie
zasobami ludzkimi, red. A. Pocztowski, Krakow 2002, s. 147.
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Furmanek wsréd szczegoélnie oczekiwanych przez pracodawcéw cech
pracownika prezentuje

zdolno$¢ do odroczonej gratyfikacji i aktywnego podejécia do rozwigzywania pro-
bleméw; orientacje na osiagniecia; zdolnos$é akceptacji niejednorodnego srodowiska;
umiejetnos¢ funkcjonowania w stosunkach bezosobowych; umiejetnosé¢ zajecia czyn-
nej postawy wobec zachodzacych zmian; umiejetno$¢ sprawowania kontroli nad oto-
czeniem, pelnienia nowych, zréznicowanych rél spolecznych; umiejetnos¢ wyboru
w sytuacjach nowosci; zdolnos¢ do zycia i dzialania w sytuacjach niepewnych, nie-
znanych, problematycznych; sztuke tworzenia nowych, lepszych rozwigzan w sferze
doswiadczen spotecznych; nowe wyzsze kwalifikacje intelektualne, osobowosciowe
oraz moralne; nowy, bardziej zréznicowany zaséb wiedzy; samosterownos¢; mobil-
nos¢; przedsigbiorczosc!2.

Powyzsze przyklady prowadza do konkluzji, ze

inwestowanie we wlasny rozwéj poprzez nabywanie ré6znorodnych kompetencji sta-
nie sie w bliskiej przyszlosci jednym z kluczowych determinantéw dla pracownikéow
w zarzadzaniu wlasng kariera zawodowa. Szczegdélne znaczenie beda odgrywaly
kompetencje transferowalne, z uwagi na ich specyficzny charakter - przenosnosé do
réznych zawodoéw, rdl, sytuacji pracy, kregéw kulturowych czy organizacyjnych?s.

Potrzeba osiggania przez organizacje uprzywilejowanej - rozumianej jako
konkurencyjna - pozycji na rynku ma Scisty zwiazek z okreSlonym profilem
oczekiwanego kandydata do pracy, ktory oprécz specjalistycznej wiedzy po-
winien posiadaé réwniez rozwiniete kompetencje osobiste i spoleczne.

Funkcjonowanie jednostek, z jednej strony w otoczeniu ograniczonym
przez rynkowe wspoétzawodnictwo oraz ramy instytucjonalnego umiejsco-
wienia ich doswiadczenn zawodowych, z drugiej jednak na gruncie rosnace-
go znaczenia kompetencji oraz potencjatu jednostki dla efektéw organizacji
czy tez indywidualnie postrzeganej satysfakcji zawodowej, multiplikuje
realne rozwigzania karierowe.

Pluralnos$é, przedsiebiorczosé, paralelnosé
- w poszukiwaniu atrybutéw wspélczesnej kariery zawodowej

Poczatkowa ogolnospoteczna euforia, majaca swe zZrédla glownie
w zdobytych wolnoéciach politycznych, szybko przemienita sie w szok wy-
wolany konsekwentnym i drastycznym odejéciem od sterowanej ekonomii'4.

12W. Furmanek, Edukacja a przemiany cywilizacyjne, s. 63.

13 A. Siejka, Prognozowanie rozwoju kompetencji transferowalnych na rynku pracy, [w:]
Kompetencje transferowalne: diagnoza, ksztaltowanie, zarzqdzanie, red. S. Konarski, D. Turek,
Warszawa 2010, s. 103.

14 M. Szumigraj, Poradnictwo kariery: systemy i sieci, Warszawa 2011, s. 55.



102 Elwira Litaszewska

Wspolczesne dylematy ksztaltuja sekwencje zawodowych przemian
o naturze dalece odmiennej od stanu poprzedzajacego przemiany politycz-
ne, ktére zainicjowaly nowgq rzeczywisto$¢ w naszym kraju.

Eskalujace zapotrzebowanie na dzialania wspierajace alokacje zasobéw
na rynku pracy przy rosnacych aspiracjach zawodowych jednostek skianiaja
do dyskusji nad postacig, jaka przyjmuja wspotczesnie kariery zawodowe.

Indywidualizm, refleksyjnoé¢ i konsumpcjonizm mozna ukaza¢ jako kategorialne
ramy rozwazan na temat zmian karier. Refleksje mozna takze usytuowaé w perspek-
tywie zmian, jakie tworzg dowolnosé, przypadkowos¢ i nieustrukturyzowanie ludz-
kich dzialan?s.

Zmiana miejsca zamieszkania podyktowana podjeciem zatrudnienia,
praca na zréznicowanych stanowiskach w jednej organizacji, éciezka rozwo-
ju zawodowego realizowana w kontakcie z licznymi instytucjami, zmienia-
jace sie i rosnace oczekiwania kompetencyjne ze strony pracodawcéw oraz
przeobrazenia w kontrakcie psychologicznym pomiedzy zatrudniajgcymi
a pracobiorcami staja sie niejednokrotnie regutami rzadzacymi aktywnoscia
zawodowa we wspodlczesnym Swiecie.

Kariera jako pojecie, ktére powinno - powolujac sie na stanowisko Su-
chara - , obejmowa¢ cate zycie zawodowe danej osoby”16, w przeciwien-
stwie do postrzegania tego terminu jedynie przez pryzmat prestizu, ekspre-
sowego awansu, czy popularnosci, posiada nastepujace komponenty:
»sukcesy i osiggniecia zawodowe, historie zatrudnienia, range zajmowanych
stanowisk, tre$¢ pelnionych funkcji oraz zdobyte kompetencje”?7.

Rozumienie kariery zawodowej przez pryzmat jej zréznicowanych ogniw
stanowi impuls do podjecia dyskusji nad pluralnoscia decyzji karierowych.
Osiaggalna réznorodnos¢ w zakresie praktycznych aspektéw realizacji karier
stala sie faktem, by¢ moze nawet koniecznoscig czy tez ,rynkowym” przymu-
sem. Oblicze aktywnosci zawodowej zmienia sig, a , koniecznoé¢ przeskaki-
wania co kilka lat od zawodu do zawodu”, ktéra funkcjonuje pod nazwa ,,job
hopping”18 wskazuje, iz realizujac kariere zawodowa, nalezy by¢ przygoto-
wanym na zmiany i zdecydowanym wcielaé sie w r6zne zawodowe role.

Problematyke réznorodnosci w dziedzinie realizacji karier zawodowych
warto sondowaé réwniez majac na uwadze ich najwazniejsze konteksty,

15 E. Solarczyk-Ambrozik, Nowe trendy w teoriach rozwoju karier - implikacje dla poradnictwa
kariery, Studia Edukacyjne, 2015, 35, s. 22.

16 M. Suchar, Kariera i rozwdj zawodowy, Gdansk 2003, s. 51.

17 Tamze, s. 52.

18 A. Lapa, Edukacja ustawiczna dorostych w warunkach globalizacji, [w:] Edukacja ustawiczna
w szkotach wyzszych - od idei do praktyki, red. R. Géralska, J. Pétturzycki, Ptock-Torur 2004, s. 99.
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ktére prezentuje Bohdziewicz, czyli postep technologiczny, otoczenie bizne-
sowe, organizacje, zatrudnienie i rynek pracy, otoczenie spoteczne oraz po-
step ogdlnocywilizacyjny?®.

Mozna stwierdzié, iz kariera zawodowa stanowi bogata palete eduka-
cyjno-zawodowych decyzji. Dokonywanie wyboréw jest niejednokrotnie
bardzo utrudnione, dlatego réwnie czesto towarzyszy im pewna wizja po-
stepowania.

Sikorski wskazuje na wyréznione przez Bartkowiak strategie w realizo-
waniu kariery zawodowej; mianowicie jest to ,orientacja na siebie” oraz
,orientacja na otoczenie”, ktérym wtéruja nastepujace hasta, odpowiednio
»T0b to, co lubisz” oraz ,,réb to, na co jest zapotrzebowanie w twoim szeroko
rozumianym otoczeniu spolecznym”?0. Pierwsza strategia uzaleznia podej-
mowanie czynnosci zawodowych od indywidualnych preferencji. Druga
z nich jest wyrazem gotowosci do podjecia aktywnosci zawodowych przy-
noszacych korzysci - o charakterze materialnym badz prestizowym. Pozo-
staje jeszcze jedna mozliwos¢, czyli wysitek jednoczesnego urzeczywistnia-
nia dwoéch powyzszych planéw, ktéry w praktyce pojawia sie faktycznie
z najwieksza czestotliwoscia.

Jednak to wlasnie dazenie do unikania, w mozliwie jak najwiekszym
stopniu, sztywnych algorytméw na $ciezce zawodowej mozna uznac za wy-
raz przystosowania do realiow wspolczesnego swiata. Czynnikow niesprzy-
jajacych stabilizacji na rynku pracy, wobec permanentnej zmiany otoczenia,
nie nalezy traktowac jedynie w takich kategoriach, ktére ograniczaja mozli-
wosci jednostki na rynku pracy. Warto postrzegac je jako nadajace inny kie-
runek ich aktywnosci, mobilizujace do podjecia zwiekszonego wysitku oraz
poglebiajace autorefleksje.

W literaturze przedmiotu referowane sa, w dychotomicznym podziale,
sylwetki pracownikéw na nowym rynku pracy. Jest to ,bierny uczestnik
wlasnej kariery” oraz ,samorefleksyjny autor wilasnej kariery”?l. Pierwszy
z nich odczuwa lgk przed zmianami, koncentruje sie w duzej mierze na wta-
snych niedoskonatosciach, nie wykorzystuje nadarzajacych sie szans oraz
mozliwoéci. Drugiego z nich cechuje otwartos¢ na nowe doswiadczenia,
gotowos¢ do dokonywania wyboréw zyciowych oraz zawodowych. Akcep-
tuje on obecnoé¢ ryzyka w swoim zyciu oraz towarzyszacych mu wyzwan.
Organizuje wcigz na nowo swoje zycie zawodowe, w pelni Swiadom swoich
mocnych oraz stabych stron. Profil samorefleksyjnego autora wilasnej kariery

19 P. Bohdziewicz, Kariery zawodowe w gospodarce opartej na wiedzy, £6dz 2008, s. 80.

20 Cz. Sikorski, Typy i dylematy kariery zawodowej, Organizacja i Zarzadzanie, 2008, 1, s. 56.

2 J. Ktodkowska, Mtody pracownik na nowym rynku pracy, [w:] Miodziez wobec (nie)goscinnej
przysztosci, red. R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wroctaw 2005, s. 243.
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zblizony jest do charakterystyki ludzi o ,,rozwojowym sposobie myslenia??”,
ktéry znamionuje pewnos¢ co do dynamicznej natury zdolnosci oraz utoz-
samianie porazki z nowym doswiadczeniem.

Prébujac podsumowac istote powyzszych rozwazarn, mozna odnies¢ sie
do takiej kategorii pojeciowej, jaka jest przedsiebiorczo$¢. Mozna takze po-
stawi¢ pytania: jakimi cechami powinna charakteryzowac sie osoba przed-
siebiorcza, jakie dzialania musi podjaé, aby osiagna¢ zamierzone cele??.
W odpowiedziach na tak skonstruowane pytania kryje sie istota przedsie-
biorczosci, postrzegana w dwojaki sposéb - poprzez okreslone cechy oso-
bowe badz poprzez dzialania przedsiebiorcze.

Projekt konstruowania kariery zawodowej opartej na zasadach skutecz-
nego funkcjonowania startupéw Hoffmana i Casnochy niewatpliwie stano-
wi wyraz przedsiebiorczosci w postrzeganiu wspélczesnych karier zawo-
dowych. Dla tej propozycji charakterystyczne jest stwierdzenie, iz kariera
zawodowa to rozwijajace sie przedsiewziecie, osoba realizujaca kariere za-
wodowg (a moze by¢ nig kazdy) to przedsiebiorca?4.

Podstawowe kompetencje charakterystyczne dla postrzegania siebie sa-
mego jako startupu, a kontekstowane realizacja kariery zawodowej sa na-
stepujace:

- wykorzystywanie indywidualnych zasobéw i aspiracji oraz rzeczywi-
stosci rynkowej w celu stwarzania przewagi konkurencyjnej na rynku;

- postugiwanie sie metoda ,ABZ” przy ustalaniu planéw (A - aktualna
aktywno$é, B - zwrot zwigzany z przymusem modyfikacji celu lub sposobu
jego realizacji, Z - pomyst rezerwowy), plan A konstruowany jest na pod-
stawie przewagi konkurencyjnej oraz dostosowywany w zaleznosci od po-
zyskiwanych informacji oraz konkluzji;

- tworzenie sieci kontaktéw zawodowych na kanwie trwalych oraz au-
tentycznych relacji;

- nieustepowanie w poszukiwaniach i generowaniu nowych mozliwosci,
uwzgledniajac kontakty, odznaczajac sie przy tym zaradnoscig oraz dyna-
mika;

- podejmowanie $wiadomego ryzyka dla korzystania z nadarzajacych
sie okazji;

2 Ch. Heath, D. Heath, Pstryk: jak zmieniac, zeby zmienic¢, przekl. A. Gralak, Krakow 2011,
s. 167.

2 D. Hendzel, Mozliwosci ksztattowania postaw przedsigbiorczych w organizacji gospodarczej,
[w:] Ksztattowanie postaw przedsigbiorczych a edukacja ekonomiczna, red. P. Wachowiak,
M. Dabrowski, B. Majewski, Warszawa 2007, s. 17.

2 R. Hoffman, B. Casnocha, Jestes startupem, przekl. B. Satbut, Gliwice 2014, s. 14.
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- zdobywanie informacji pochodzacych od kontaktéw zawodowych
w celu podejmowania bardziej efektywnych dla przebiegu kariery decyzji.

Rozwijanie postawy przedsiebiorczej staje si¢ mechanizmem umozliwiaja-
cym zajmowanie korzystnej pozycji na rynku pracy oraz swoistym wyr6zni-
kiem niezbednym do adekwatnego reagowania na dynamiczne przeobrazenia
zachodzacych na nim zjawisk, rowniez tych o charakterze destabilizujacym,
co zostalo juz niejednokrotnie podkreslone. Przedsiebiorczy kontekst karie-
rowy, szczegblnie na gruncie doradztwa kariery, ma szanse uzyska¢ miano
utrwalajacego sie atrybutu.

Paralelnos¢ to ostatnia wiasciwos¢ kariery zawodowej sposréd wskaza-
nych w niniejszym opracowaniu. Kedzierska w swojej pracy podjela pro-
blematyke kariery zawodowej nauczycieli; powoluje sie réwniez na definicje
kariery paralelnej, jaka podaje Kelchtermans. Jest ona postrzegana jako

zaangazowanie aktywnosci i umiejetnosci nauczycieli (ptatne lub bezplatne) w dzia-
falnos¢ réwnolegly do ich formalnego uczestnictwa jako nauczycieli w szkole. Moga
one przybieraé¢ ré6zne formy, ale i ich znaczenie dla nauczycieli takze moze by¢ zréz-
nicowane2.

Zgodnie z powyzszym ujeciem, nauczyciele reprezentuja grupe zawo-
dowa, ktéra stanowi przyklad realizowania kariery paralelnej. Biorac jednak
pod uwage problematyke niniejszego artykutu, paralelnoé¢ mozna uznac za
rame kategorialng karier zawodowych, ktéra nie przynalezy do konkretnego
zawodu, lecz bardziej sytuuje sie na kanwie kwalifikacji, kompetencji i do-
$wiadczenia zawodowego, zatem moze dotyczy¢ kazdego aktywnego za-
wodowo. Réwnoczesne wykonywanie aktywnosci zawodowych, ktére maja
zréznicowane zrodla zobowigzan, nie stanowi na wspétczesnym rynku pra-
cy praktyk incydentalnych. Na przyklad, wskaza¢ mozna na $wiadczenie
pracy oraz podjecie towarzyszacych temu dzialaii wolontarystycznych czy
przynalezno$¢ do okreslonego stowarzyszenia lub fundacji.

Ustalenia przedstawione w niniejszym opracowaniu zdecydowanie nie
wyczerpuja problematyki zwigzanej z praktycznymi aspektami realizacji
karier zawodowych, zwlaszcza tych, dla ktérych wspoélnym mianownikiem
staje sie pluralnos¢, przedsiebiorczoé¢ oraz paralelnosé. Za egzemplifikacje
postuzy¢ moze prowadzenie startupu, ktérego potencjal badawczy - balan-
sujacy pomiedzy problematyka rynku pracy, doradztwa kariery oraz kon-
cepcji calozyciowego uczenia sie - nie zostat jeszcze poddany szczegétowej
eksploracji.

25 Tamze, s. 32, 69-70.
2% H. Kedzierska, Kariery zawodowe nauczycieli: konteksty — wzory - pola dyskursu, Torun
2012, s. 291-292.
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The modern world, which is characterized by diversity, uncertainty and ambiguity, affects the func-
tioning of the younger generation. Young people experience a variety of problems associated with
entering into adulthood. Being on the stage “between” youth and adulthood requires countless
choices. The functioning of youth is still an interesting cognitive topic, worthy of scientific knowl-
edge, therefore, the article seeks to answer the question: What is the professional orientation of
contemporary university students? The article thesis consists of two parts. The first part has a theo-
retical character. It deals with issues of professional orientation. The second part of the article is an
empirical analysis and attempt to answer the research question: What are the professional orienta-
tions of students?
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Wspblczesny swiat, ktory okresla sie jako ponowoczesny czy plynno
nowoczesny! niezwykle szybko sie zmienia. Réznorodnos¢, niepewnosc
i wieloznacznos$¢ jako cechy wspodlczesnosci, to Swiadectwo, jak pisze
A. Cybal-Michalska, , przejécia od $wiata uporzadkowanego do rzeczywi-

1 Ponowoczesnos¢ jako okreslenie wspoélczesnosdci za A. Giddensem, natomiast plynna
nowoczesnos¢ jako okreslenie wspélczesnosci skonceptualizowane przez Z. Baumana.
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stosci, w ktorej fundamentalng zasada staje sie przezywanie ambiwalencji”2.
Wieloznacznos¢ i wielowymiarowo$¢ przemian spoleczno-kulturowych dla
jednych stanowi szanse, wobec innych jawi sie jako zagrozenie. Przeobraze-
nia dotycza niemalze wszystkich sfer zycia, a takze kazdej grupy spoteczne;.
Sklaniaja one do poszukiwania odpowiedzi na pytanie o kondycje wspot-
czesnego spoleczernistwa, ktérego stanowimy czes¢. Z jednej strony jesteSmy
uczestnikami wielu proceséw, ktore nie zaleza bezposrednio od nas, z dru-
giej zas strony wydaje sie, ze jeszcze nigdy nie mieliSmy tak duzych mozli-
wosci decydowania o wlasnym losie i korzystania z dobrodziejstw cywiliza-
cyjnych, jak ma to miejsce obecnie.

Dynamizm przemian, szczegélnie tych zachodzacych na rynku eduka-
cyjnym oraz na rynku pracy, jest swoistym wyzwaniem dla wspoélczesnego
pokolenia mtodych, ktére stajac sie Swiadomym i aktywnym czlonkiem spo-
leczenistwa, pozostaje tworca, nadawcg i odbiorca jakosci ptynno nowocze-
snej rzeczywistoéci. Mlodziez akademicka jest ta szczegdlna grupa, ktoéra
konczac studia pozostaje w trudnym okresie tranzycji z mtodosci do doro-
stosci oraz z edukacji na rynek pracy. Jest to dla studentéw okres podejmo-
wania waznych wyboréw dotyczacych przysztosci, takze tej zawodowej. Dla
jednych studia sa kolejnym etapem przygotowania si¢ do wymarzonej czy
zaplanowanej pracy, ale takze umozliwiaja badZ pomagaja jednostce nakre-
§li¢ kierunek, w ktérym bedzie chciala sie rozwijaé. Jest to takze czas szcze-
golnie wytezonego rozwoju intelektualnego i osobistego jednostki. Dla in-
nych moze to by¢ natomiast trudny okres refleksji i rozczarowarn oraz
u$wiadamiania sobie podjetych wczesniej nieprzemyslanych, a nawet bted-
nych decyzji. Dylematy, jakie towarzysza mlodym ludziom mozna zaob-
serwowac analizujgc ich poszukiwania w Sieci. Na haslto ,skoriczytem stu-
dia” wyszukiwarka Googla proponuje okoto 1120 000 wynikéw3. Natomiast
najczesciej wpisywane przez uzytkownikéw kontynuacje hasta , skoniczytem
studia” to: ,skonczylem studia i nie mam pracy”, ,,skoriczylem studia i co
dalej” oraz ,skoriczylem studia i nic nie umiem”. Bez watpienia zatem,
ostatnie lata studiéw to okres wytezonej refleksji nad wlasnym zyciem
i proba wchodzenia w dorostosé, przejawiajaca sie w podejmowaniu pierw-
szych samodzielnych decyzji i wyboréw dotyczacych przysztosci.

W tym kontekscie szczegélnie wazna - ksztaltujaca sie¢ w okresie mio-
dzieficzosci - jest orientacja zawodowa mlodziezy. Stanowi ona czeé¢ szer-
szego konstruktu teoretycznego, jakim sg orientacje zyciowe, w literaturze
przedmiotu definiowane jako dynamiczne odzwierciedlenie siebie i otaczaja-

2 A. Cybal-Michalska, Jednostka, spoteczeristwo i edukacja w globalnym Swiecie, Leszno-Poznan
2006, s. 13.
3 Dane z 1.09.2015 roku.
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cej rzeczywistosci, dokonywane przez pryzmat okreslonych celéw i wartosci
zyciowych, realizowanych poprzez rzeczywiste i/lub projektowane dziata-
nia*. Wedlug T. Hejnickiej-Bezwinskiej, orientacje zyciowe zdeterminowane
sa przez czynniki biologiczne, psychologiczne, spoteczne i kulturowe. Pro-
blematyzujac pojecie orientacji, autorka zwraca réwniez uwage na aspekt
widzenia wartosci i sensu zycia jednostki, ktory jest czescig orientacji pod-
miotu i stanowi jedna z jego ,naczelnych” potrzeb zyciowych?. Podejmujac
sie proby zdefiniowania orientacji zyciowych, B. Idzikowski podkreélal na-
tomiast w swoich rozwazaniach, ze orientacje zyciowe sg odzwierciedleniem
relacji podmiotu z otoczeniem. Relacje te w jego opinii maja ujawniac sie
w zachowaniach, codziennych czynnosciach, wyborach, utrwalaniu lub uni-
kaniu réznych sytuacji oraz w werbalizowanych pogladach zaréwno na
temat sytuacji codziennych, jak i przysztych®. Powyzsze przyblizenia teore-
tyczne pozwolily przyja¢ na potrzeby badan naukowych, Ze orientacje zy-
ciowe to caloéciowe podejscie jednostki do rzeczywistosci spolecznej,
uksztaltowane na podstawie wartosci, pogladéw, doswiadczen oraz wiedzy,
ktére pozwala zdefiniowac cele zyciowe i sposob ich realizacji. Orientacje
zyciowe przejawiaja sie zarowno w sferze deklaratywnej, jak i przekladaja
na realng dziatalnos¢ jednostki’.

Okreslenie zatem przez jednostke orientacji zyciowych, w tym orientacji
zawodowej stanowi istotna informacje, ktéra moze postuzy¢ badaczowi do
prognozowania szans rozwoju jednostkowego i spolecznego, bowiem
w ramach orientacji zyciowych mieszczg si¢ r6zne modele zycia, wobec kt6-
rych jednostka w toku socjalizacji dookresla siebie w mniejszym lub wiek-
szym stopniu sygnalizujac swoja indywidualnos¢ lub przynaleznosé do
okreélonej grupy spolecznejs. Orientacja zawodowa jako jedna z istotnych
orientacji zyciowych jest synteza odzwierciedlerr $wiata spotecznego i same-
go siebie w obrebie segmentu rzeczywistosci zawodowej’. Jak podkresla
S. Gertsmann, orientacja zawodowa stanowi skladnik procesu indywiduali-
zacji przyczyniajacy sie do zdawania sobie sprawy z podmiotowej i ze-
wnetrznej mozliwosci aktywnosci, uzyskiwania zamierzonych jej wynikow

4 M. Piorunek, Projektowanie przysztosci edukacyjno-zawodowej w okresie adolescencji, Poznan
2004, s. 14.

5 T. Hejnicka-Bezwiriska, Orientacje zyciowe mlodziezy, Bydgoszcz 1991, s. 27.

6B. Idzikowski, Orientacje zZyciowe mlodziezy szkolnej miasta przygranicznego. Badania
panelowe, Zielona Géra 1998, s. 54.

7 Autorska definicja orientacji zyciowych zostala stworzona na potrzeby dysertacji
doktorskiej: Orientacje zyciowe miodziezy akademickiej, napisanej pod kierunkiem prof. dr hab.
Agnieszki Cybal-Michalskiej.

8 T. Hejnicka-Bezwiriska, Orientacje Zyciowe mtodziezy, s. 39.

9 M. Piorunek, Projektowanie przyszlosci edukacyjno-zawodowej, s. 32.
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i skutkow w sferze pracy zawodowejlV. Orientacje zawodowe oscyluja mie-
dzy podmiotowymi a spolecznymi kontekstami funkcjonowania czlowieka,
bedac dodatkowo uwarunkowane biegiem zZycia jednostki i wtérnie tenze
przebieg biografii warunkujac!?.

Jak pisze D.E. Super, orientacja na kariere zawodowga to pasmo wyda-
rzen skladajacych sie na sekwencje zawodow i rél petnionych przez jednost-
ke w biegu jej zycia, zgodnie z jej zindywidualizowanym wzorem samore-
gulacji oraz jako szansa jednostki na urzeczywistnienie koncepcji siebiel2.
Takie ujecie teoretyczne sytuujace orientacje zawodowa w szerszym kontek-
Scie przemian wspolczesnego $wiata oraz przemian w obszarze rynku pracy
i indywidualnych szansach rozwojowych jednostki, pozwala definiowa¢
orientacje zawodowa znacznie szerzej niz tylko che¢ wykonywania okreslo-
nego zawodu czy pracy. W przyblizonych definicjach dostrzega sie nasta-
wienie na samorealizacje i che¢ rozwoju jednostki poprzez zdobywanie wie-
dzy i nowych doswiadczenr. Praca czy kariera jednostki, jako elementy
orientacji zawodowej, maja by¢ czyms$ wiecej niz zawodem - maja by¢ spo-
sobem na realizacje przyjetych przez jednostke celéw zyciowych. W ten spo-
sOb rozumiana orientacja zawodowa zdaje si¢ uwzglednia¢ przemiany
wspolczesnego $wiata i odwzorowywaé trendy zachodzace w jednostko-
wym mys$leniu o pracy i karierze.

Dokonujac przyblizen teoretycznych zwiazanych z kategoria orientacji
zawodowej, warto nakresli¢ w perspektywie temporalnej sposob ksztatto-
wania sie orientacji zawodowych u mlodziezy, jako grupy czesto poddajacej
refleksji swoja przysztosé, szczegodlnie te zwigzang z przyszla praca i kariera.
Podejécie mlodziezy do pracy zawodowej zmienialo sie i ewoluowalo
w ostatnich dziesiecioleciach dos¢ intensywnie. Odwolujac sie do badan nad
orientacjami zyciowymi mlodziezy, prowadzonymi przez T. Hejnicka-
Bezwiriska w latach osiemdziesigtych XX wieku, warto zauwazyé¢, iz pogla-
dy i opinie mlodziezy usytuowaly orientacje na prace w wyraznym kontek-
Scie etatystycznym. Uzyskanie pracy w opinii 6wczesnego pokolenia
mlodych powinno zapewni¢ jednostce niezaleznie od wykonywanej pracy
satysfakcjonujace ja miejsce w strukturze spolecznej oraz dostep do wszyst-
kich dobr i przywilejéw tym miejscem zwigzanych'3. Model ten okazal sie
dominujacy wséréd mlodziezy, ktérej przyszlto zy¢ i funkcjonowaé w od-
miennych warunkach spoteczno-gospodarczych.

10S, Gerstmann, Podstawy psychologii konkretnej, cyt. za: tamze.

11 M. Piorunek, Projektowanie przysztosci edukacyjno-zawodowej, s. 32.

12D.E. Super, Career education and the meaning of work. Monographs on education, cyt. za:
A. Cybal-Michalska, Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakéw 2013, s. 38.

13 T. Hejnicka-Bezwiriska, Orientacje zyciowe mtodziezy, s. 51.
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Przeobrazenia systemowe poczatku lat dziewiecdziesigtych XX wieku
wyraznie zmienily sposéb postrzegania rzeczywistosci zawodowej przez
mlodziez. Badania prowadzone przez B. Idzikowskiego w latach 1992-1994
uwidocznily przeobrazenia w $wiecie zawodowym oraz pozwolily na wy-
fonienie wsréd badanych trzech typoéw orientacji na prace. Badana mtodziez
szkol podstawowych i érednich miasta Stubice charakteryzowata sie miedzy
innymi orientacjg idealistyczno-autokreacyjna, a zatem podejsciem do pracy
zawodowej jako mozliwosci samorealizacji, ktéra jest Zroédlem szczescia
i sensu zycia. Mlodzi ujawnili w swoich pogladach takze podejscie materia-
listyczno-instrumentalne do wykonywanej pracy, przejawiajace sie w korzy-
Sciach finansowych, jakie daje cztowiekowi praca. W prowadzonych eksplo-
racjach ujawnilo sie takze podejscie hedonistyczne. Czeé¢ badanej mtodziezy
traktowala prace jako jedno z wielu zrédel aktywnosci, co oznacza, ze nie
moze ona by¢ zbyt absorbujaca i musi odpowiada¢ upodobaniom jednost-
kil4. Powtorzony przez B. Idzikowskiego w 1994 roku pomiar, dokonany na
tej samej grupie badanych pozwolil autorowi na wyodrebnienie dwoch ty-
pow orientacji na prace. Badana mlodziez prezentowala podejscie hedoni-
styczno-instrumentalne, traktujac prace jako przyjemnos¢, pienigdze i uzna-
nie w oczach innych bedace miara sukcesu. Ujawnila sie takze grupa
respondentéw, dla ktérych praca jak w pierwszym pomiarze traktowana jest
jako zZrédlo samorealizacji (orientacja idealistyczno-autokreacyjna)'>. Praca
przestala by¢ postrzegana przez miodych ludzi jako warto$¢ sama w sobie.
Reguly wolnorynkowe wymusily konkurencje takze wéréd jednostek, ktére
zaczely dostrzega¢ w pracy mozliwoé¢ samorozwoju i realizacji wiasnych
celéw zyciowych. Orientacja zawodowa na trwale znalazta swoje miejsce
w typologiach orientacji zyciowych. Mlodziez obok rodziny sfere zawodowa
zaczela traktowac jako najwazniejsza w zyciule.

Potwierdzeniem tego trendu byly prowadzone przez A. Cudowska
w drugiej polowie lat dziewiecdziesiatych badania nad mlodzieza akade-
micka Bialegostoku. Autorka tworzac typologie orientacji zyciowych,
uwzglednita wczeéniejsze eksploracje oraz zmieniajaca sie niezwykle inten-
sywnie rzeczywisto$¢ spoteczna. Do badant wprowadzona zostala orientacja
zawodowa w dwéch wymiarach: orientacji na prace i orientacji na kariere.
Pierwszy typ orientacji zawodowe]j okresla osoby, dla ktorych praca jest

14 B. Idzikowski, Orientacje zyciowe mlodziezy szkolnej miasta przygranicznego, s. 115-120.

15 Tamze, s. 122.

16 Trend ten ujawnia sie takze w badaniach prowadzonych miedzy innymi przez:
W. Jakubaszek, Orientacje zyciowe mlodziezy. Na przykltadzie badan w Osrodku Szkolenia
i Wychowania OHP w Krakowie, A. Garczarczyka, Orientacje zyciowe miodziezy w warunkach
transformacji ustroju, czy K. Szafraniec, Raport Mtodzi 2011.
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wartoscig samoistng, niezaleznie od rodzaju i korzysci jakie moze przynosic;
dla tych os6b bardzo wazne jest dobre, sumienne wykonywanie tego co sie
robi. Orientacja na kariere charakteryzuje natomiast osoby postrzegajace
swoja prace zawodowa przez pryzmat mozliwosci zrobienia dzieki niej ka-
riery, osiagniecia wyzszego statusu spolecznego. Praca dla oséb preferuja-
cych ten typ orientacji, cho¢ jest jedng z wartosci najwazniejszych, nie sta-
nowi warto$¢ sama w sobie, a tylko srodek do osiagniecia kolejnego szczebla
w karierze zawodowej'”. Badani przez A. Cudowska studenci w wiekszosci
nastawieni byli na rodzine jako warto$¢ najwazniejszag w ich zyciu, jednak
jak zauwaza autorka, ten typ orientacji szczegdlnie wspotwystepowat
z orientacja zawodowa. Dla badanej miodziezy akademickiej wazne byly
takze osobiste zainteresowania jednostki oraz dazenie do przyjemnoscis.
Mozna zatem zaobserwowad, iz przez kolejne lata mlodziez w coraz wiek-
szym stopniu ujawniala w swoich pogladach nastawienie indywidualistycz-
ne oraz hedonistyczne, a podejscie etatystyczne zostalo zastapione mysle-
niem o pracy jako mozliwosci samorealizacji, a takze o miejscu, w ktérym
mozna wykazac sie swoja pasja i zainteresowaniem.

Dostrzegajac przeobrazenia wspolczesnego Swiata, bedacego Swiatem
,Kkarier bez granic’®”, gdzie kariera nabiera nowych znaczen, szczegdlnie
zwigzanych z jej procesualnym charakterem (w literaturze przedmiotu
wskazuje sie na proces, ktéremu podlega jednostka w miare doswiadczania
i praktykowania pracy zawodowej?) oraz uwzgledniajac wczesniejsze ana-
lizy teoretyczno-empiryczne Kkategorii orientacji zyciowych, do badania
orientacji zyciowych mlodziezy akademickiej zostala wykorzystana typolo-
gia orientacji zyciowych, do ktorej zostala wlaczona orientacja na prace oraz
orientacja na kariere?!.

Osig narracji w dalszych rozwazaniach bedzie przyblizenie opinii i po-
gladow wobec orientacji na prace oraz orientacji na kariere mlodziezy aka-
demickiej, ktora zostala poddana badaniu. Przedstawiona zostanie takze
perspektywa temporalna badanej mtodziezy akademickiej, bedaca analiza
odpowiedzi na pytanie: Osiggniecie czego przyniesie Pani/Panu w zyciu

17 A. Cudowska, Orientacje zyciowe wspdtczesnych studentéw, Biatystok 1997, s. 35.

18 Tamze, s. 105.

19 Okreslenie to postuzylo A. Cybal-Michalskiej do charakterystyki wspoélczesnego $wiata
w kontekscie badan nad mlodzieza akademicka i jej postrzeganiem kariery zawodowej, patrz:
A. Cybal-Michalska, Mtodziez akademicka.

20 Tamze, s. 37.

21 Wyniki badan, ktére zostang przedstawione ponizej s czesciag rozprawy doktorskiej:
Orientacje zyciowe mlodziezy akademickiej, napisanej pod kierunkiem prof. dr hab. Agnieszki
Cybal-Michalskiej i obronionej w maju 2015 roku na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu.
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najwieksze zadowolenie? bowiem w wyniku analiz materialu badawczego
praca i kariera uzyskaty niezwykle wazng pozycje takze w wymiarze okre-
Slonym jako , poczucie szczescia i spelnienia” jednostki. Przyblizony zosta-
nie réwniez obraz wspolczesnej mlodziezy, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem jej podejscia do pracy i kariery, nakreslony z perspektywy badanych
studentow.

Badanie orientacji zawodowych mlodziezy akademickiej bylo czescia
szerszego procesu badawczego nad orientacjami zyciowymi mlodziezy.
Celem teoretyczno-poznawczym badani bylo scharakteryzowanie subiek-
tywnego poczucia tozsamosci badanych, a takze okreslenie sposobu funk-
cjonowania badanej mlodziezy poprzez uzyskanie informacji o tresci po-
szczegllnych orientacji zyciowych oraz ich hierarchii w Zyciu badanych
studentéw. Ukazany zostal réwniez obraz wspoélczesnej mlodziezy postrze-
gany z perspektywy rowiesnikéw.

W badaniach prowadzonych w 2014 roku uczestniczylo 601 studentow
z czterech uczelni wyzszych Poznania?2. Mlodziez akademicka w pytaniu
dotyczacym orientacji zyciowych zostala poproszona o ustosunkowanie sie
do piecdziesieciu trzech stwierdzern bedacych charakterystyka jedenastu
orientacji zyciowych, w tym orientacji na prace i na kariere?>. W hierarchii
orientacji zyciowych wsréd orientacji dominujgcych?* znalazla sie orientacja
na kariere (Srednia skali 3,06)2>. Rozpoznania stopnia akceptacji dla orienta-
¢ji na kariere wéréd badanych studentéw dokonano na podstawie nastepu-

2 Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Politechnika Poznariska, Uniwersytet
Ekonomiczny, Uniwersytet Artystyczny. Po zastosowaniu celowego doboru préby w badaniu
uczestniczyli przedstawiciele szeéciu dziedzin nauki (nauk: humanistycznych, spotecznych,
prawnych, technicznych, ekonomicznych i sztuk plastycznych).

B Typologia orientacji zyciowych milodziezy akademickiej: orientacja na rodzine,
orientacja personalistyczna, orientacja rywalizacyjna, orientacja konsumpcyjna, orientacja na
prace, orientacja na kariere, orientacja na wycofanie, orientacja na perfekcjonizm, orientacja na
uczestnictwo, orientacja na zdrowie, orientacja transcendentalna.

2 W badaniach przyjeto zalozenie, ze dominujace orientacje to takie, wobec ktérych
znaczna wigkszo$¢ badanych (powyzej 72% wskazan) udzielita odpowiedzi ,, zdecydowanie
tak ”(4) i ,raczej tak” (3). Srednia skali réwna i wicksza od 3 oznacza, ze poszczegélne
stwierdzenia odpowiadajagce danej orientacji charakteryzowaly zdecydowana wiekszosé
badanej mlodziezy (odpowiednio stanowigc tym samym powyzej 72% skumulowanych
odpowiedzi ,zdecydowanie tak” (4) i ,raczej tak” (3)). Sredni skumulowany procent dla
odpowiedzi ,zdecydowanie tak” (4) i ,raczej tak” (3) dla poszczegélnych orientacji
dominujgcych wynosit odpowiednio: orientacja na perfekcjonizm (88,2%), orientacja na
rodzine (75,98%), orientacja na kariere (73,2%), orientacja rywalizacyjna (72,28%).

% Badani ustosunkowujac sie do stwierdzeni bedacych charakterystyka poszczegélnych
orientacji mieli do wyboru odpowiedzi: ,,zdecydowanie tak”, ,raczej tak”, ,raczej nie”,
,,zdecydowanie nie”. W analizie statystycznej zastosowano skale (4 - dla ,, zdecydowanie tak”,
3 - dla ,raczej tak”, 2 - dla ,,raczej nie”, 1 - dla ,,zdecydowanie nie”).
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jacych twierdzen: a) moim celem w pracy zawodowej jest zrobienie kariery;
b) chciatabym/chcialbym petni¢ w zyciu odpowiedzialne funkcje kierowni-
cze; c) méwienie o satysfakcji z pracy, ktéra jest Zle oplacana i nie stwarza
perspektywy awansu jest calkowitym nieporozumieniem; d) wyobrazam
sobie, Ze moja praca powinna by¢ odzwierciedleniem moich zainteresowan;
e) praca moze by¢ Zrédlem satysfakcji i zadowolenia.

Badanie treéci i zakresu orientacji na kariere ujawnito, ze mtodziez aka-
demicka niemalze w catosci (99% badanych) zgadza sie ze stwierdzeniem, ze
praca moze by¢ zrédlem satysfakcji i zadowolenia. Wiekszos¢ badanych
uwaza réwniez, ze praca powinna odzwierciedlaé¢ prezentowane przez nich
zainteresowania (96,4% wskazann dla odpowiedzi ,zdecydowanie tak”
i ,raczej tak”). Poglad gloszacy, iz mozna odczuwac satysfakcje z pracy,
ktora jest zle oplacana i nie daje mozliwosci awansu, podzielit badanych
studentow (49,2% badanych uwaza, ze taka praca nie moze by¢ satysfakcjo-
nujaca, natomiast co drugi badany nie zgadza si¢ z tym twierdzeniem,
przyjmujac, ze niskie wynagrodzenie czy brak awansu nie wyklucza satys-
fakcji z pracy). Wiekszoé¢ badanych okreélita swoje cele jako ,,che¢ zrobienia
kariery”, jednak niekoniecznie wigze to z pelnieniem odpowiedzialnych
funkcji kierowniczych. Mozna zatem wnioskowa¢, ze dla badanych studen-
tow wazniejsza od awanséw i wysokich stanowisk jest praca bedaca zro-
dlem satysfakcji oraz dajaca mozliwosé realizacji swoich zainteresowan
i pasji. W tym sensie badana mlodziez akademicka zorientowana jest na
kariere. Praca zawodowa nie jest juz wartoscia samg w sobie. Mlodziez wy-
raza przekonanie, ze praca moze by¢ czyms wiecej niz tylko koniecznoscia
czy obowigzkiem.

Badani mezczyzni w wiekszym stopniu identyfikuja sie z orientacja na ka-
riere (Srednia skali 3,14) niz badane studentki (t-Studenta; p = 0,003)%. Jak
wskazuja wyniki badan, dziedzina studiowanej nauki oraz plany edukacyjno-
zawodowe studentéw réznicuja poziom akceptacji dla orientacji zawodowej
postrzeganej przez pryzmat kariery. Studenci Uniwersytetu Ekonomicznego
(Srednia skali 3,15) (ANOVA; p = 0,007) oraz studenci zamierzajacy wyje-
cha¢ za granice, aby dalej sie uczy¢ i réownoczesnie pracowac (Srednia skali
3,23) (ANOVA; p = 0,033) silniej niz inni badani utozsamiaja sie ze stwier-

26 W prowadzonych badaniach zastosowano okreslone procedury, ktére pozwolily ozna-
czyé, czy miedzy dwiema zmiennymi istnieje zwigzek, a takze ustali¢ jaka jest sila tego
zwigzku oraz czy wyrézniony zréznicowal wartoéci badanej zmiennej. W analizie
statystycznej brano pod uwage wyniki, dla ktérych poziom istotnosci (p) < 0,05. Analiza
istotnodci réznic ze wzgledu na podstawowe zmienne spoleczno-demograficzne zostata
dokonana za pomoca testu t-Studenta w przypadku dwoch kategorii poréwnawczych oraz
procedury jednoczynnikowej analizy wariancji (ANOVA) w przypadku wielu kategorii
poréwnawczych.
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dzeniami bedacymi charakterystyka orientacji na kariere. Nie istnieje nato-
miast istotnie statystyczna zalezno$¢ pomiedzy wiekiem badanych studen-
tow, wyksztalceniem ich rodzicéw, uczestnictwem w kulturze czy sytuacja
materialng badanych a orientowaniem sie ,,ku” karierze.

Analizujac wspotwystepowanie okreslonych orientacji zyciowych, moz-
na bylo zaobserwowag, ze wystepuje zwigzek pomiedzy orientacja na karie-
re a orientacja rywalizacyjna (P; r = 0,477, p < 0,001) oraz orientacja kon-
sumpcyjna (P; r = 0,391, p < 0,001)?. Badana mlodziez wraz ze wzrostem
akceptacji dla okreslen charakteryzujacych orientacje na kariere, wyrazala
bardziej zdecydowang aprobate dla zwiekszania stanu wlasnego posiadania,
wyrazonego w przekonaniu ,,chce by¢ coraz lepszy i mie¢ jeszcze wiecej”.

Wspolczesna miodziez dostrzega przemiany w Srodowisku pracy.
Czynnik etatystyczny, wyrazajacy si¢ w przekonaniu, ze samo uzyskanie
pracy jest wystarczajace by zapewni¢ podmiotowi satysfakcjonujace miejsce
w strukturze spolecznej, nie dominuje wéréd badanych studentéw?8. Na
przemiany w podejsciu do pelnienia rél zawodowych zwraca uwage takze
A. Cybal-Michalska, charakteryzujac poglady mlodziezy na temat zjawiska
kariery oraz mozliwosci jej konstruowania w $wiecie permanentnej zmiany
i ambiwalencji. Autorka konstatuje, ze zalamuje si¢ stereotypowe myslenie
o karierze jako , wlasnosci zawodu” i roli zawodowej na rzecz akcentowania
wagi rozwoju kariery jako ,wlasnosci” jednostkowej biografii?®. Powyzej
zaprezentowane wyniki badan wlasnych oraz analiza literatury przedmiotu
pozwala zauwazy¢ przemiane w mysleniu o petnieniu roli zawodowej jed-
nostki, ktéra w obliczu wspolczesnosci postrzega prace jako potencjalne
zrédlo satysfakcji i samorealizacji.

Owe wnioski potwierdza takze analiza opinii i pogladéw badanej mio-
dziezy wobec drugiej orientacji zawodowej - orientacji na prace. Podejscie
etatystyczne nie znalazlo sie¢ wéréd orientacji dominujacych charakteryzuja-
cych badanych studentéw. Badana grupa mlodziezy dookreélata swoje po-
glady i opinie na temat orientacji na prace za pomoca nastepujacych twier-
dzen: a) posiadanie jakiejkolwiek pracy jest dla mnie priorytetem; 2) praca
stanowi o wartosci czlowieka; c) moja praca powinna by¢ przede wszystkim
dobrze platna; d) uwazam, ze wszystko co cztowiek w zyciu robi jest podpo-

ZW celu okreslenia zaleznosci pomiedzy zmiennymi zastosowano wspolczynnik
r-Pearsona (P), co pozwolilo uchwyci¢ zaleznoé¢ (wprost proporcjonalng dla r > 0) oraz
zalezno$¢ odwrotnie proporcjonalng (dla wartosci r < 0) pomiedzy zmiennymi.

28 W badaniach T. Hejnickiej-Bezwiriskiej prowadzonych w latach osiemdziesiatych XX
wieku w ten sposéb zdefiniowana orientacja na prace byta preferowana przez 95,9% badanych
(procent skumulowany dla odpowiedzi ,,odpowiada mi” i ,,czeéciowo mi odpowiada”). Patrz:
T. Hejnicka-Bezwinska, Orientacje Zyciowe mlodziezy, s. 69.

2 A. Cybal-Michalska, Mlodziez akademicka, s. 23.
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rzadkowane pracy zawodowej, jestedmy jej podporzadkowani; e) praca jest
wazna, bo pozwala mi zdoby¢ pieniagdze na zZycie, ale zdecydowanie jest
nieprzyjemnym obowiazkiem; f) dzieki pracy moge zaspokoi¢ swoje potrze-
by (jedzenie, mieszkanie i inne).

Mlodziez akademicka okazala sie prezentowaé bardzo zréznicowane
zdanie wobec orientacji na prace (Srednia skali 2,66). Niektore charaktery-
styki orientacji na prace byly niemalze calkowicie akceptowane przez bada-
nych, inne za$§ wiekszo$¢ mlodziezy odrzucala. Badani studenci zdecydo-
wanie zgadzaja sie, ze dzieki pracy mozna zaspokaja¢ swoje potrzeby
egzystencjalne (99% odpowiedzi dla , zdecydowanie tak” i ,raczej tak”).
Wiekszoé¢ miodziezy (71,2% odpowiedzi ,,zdecydowanie tak” i, raczej tak”)
wyraza réwniez przekonanie, ze praca powinna by¢ przede wszystkim do-
brze platna. Natomiast poglad, iz praca stanowi o wartosci czlowieka po-
dziela co druga osoba badana. Opinie studentéw sa takze zréznicowane co
do jakosci wykonywanej pracy (53,3% badanych uwaza, ze posiadanie ja-
kiejkolwiek pracy jest sprawa priorytetowa, 46,7% studentéw takie podejscie
nie satysfakcjonuje, istotne jest dla nich jaka prace beda wykonywac). Naj-
czesciej badana miodziez sprzeciwia sie twierdzeniu, iz ,praca jest nieprzy-
jemnym obowigzkiem” (73% odpowiedzi dla , zdecydowanie nie” i ,raczej
nie”). Wydaje sie zatem, ze mlodziez zdecydowanie akceptuje tylko te cha-
rakterystyki orientacji na prace, ktére odnosza sie do zarobkéw i mozliwosci
jakie daje praca zawodowa. Praca jako wartoé¢ sama w sobie czy
»przypadkowy” etat bedacy Zrédlem satysfakcji, to nie jest model zawodo-
wy dominujacy wéréd badanej mlodziezy.

Dokonujac szerszej analizy wynikéw badan, warto zauwazy¢, ze czesciej
mezczyzni aprobuja stwierdzenia bedace charakterystyka orientacji na prace
(Srednia skali 2,7) (t-Studenta; p < 0,001). Okazuje si¢ zatem, ze orientacja
zawodowa, zaréwno w wymiarze Kkariery jak i pracy, czeéciej dominuje
u mezczyzn niz u kobiet. Interesujace jest takze, iz dziedzina studiowanej
nauki réznicuje poglady na temat pracy badanej mtodziezy akademickiej.
Studenci Uniwersytetu Artystycznego w najmniejszym stopniu aprobuja
etatystyczne podejécie do sfery zawodowej (Srednia skali 2,51) (ANOVA;
p < 0,001). Mozna wnioskowaé, zZe jest to zwigzane z podjetymi studiami
oraz z zainteresowaniami studentéw sztuk plastycznych. Artysci plastycy
czesto wykonuja tak zwane ,, wolne zawody”, nie wiazac sie z praca w okre-
Slonej firmie czy z pracg w Sciéle okreslonych ramach i wedtug okreslonych
zasad. Wazne jest takze to, ze praca dla studentow sztuk plastycznych nie
jest przykrym obowigzkiem, bo odzwierciedla ich pasje tworzenia i wyraza-
nia siebie. Historycy natomiast czesciej niz inni akceptuja fakt, ze posiadanie
jakiejkolwiek pracy jest sprawa priorytetowa i wiaze sie z mozliwoscia za-
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spokajania potrzeb egzystencjalnych (Srednia skali 2,78). Procedura jedno-
czynnikowej analizy wariancji pozwolila takze zauwazy¢, ze czesciej niz inni
studenci orientacje na prace preferuja badani, ktérych rodzice - zaréwno mat-
ka ($rednia skali 2,79), jak i ojciec (rednia skali 2,71) (ANOVA; p = 0,010) maja
wyksztalcenie zawodowe. Uczestnictwo w kulturze réwniez okazuje sie
istotnie réznicowaé podejscie do pracy badanych studentéw. Znacznie cze-
Sciej niz inni model ten akceptuja studenci, ktérzy nie uczestniczag w wyda-
rzeniach kulturalnych (Srednia skali 3,04), natomiast osoby aktywnie
i wszechstronnie uczestniczace w kulturze w najwiekszym stopniu réznicuja
sie w swoich pogladach, czesto odrzucajac charakterystyki okreslajace orien-
tacje na prace (Srednia skali 2,58) (ANOVA; p < 0,001). Inne zmienne, jak np.
wiek, sytuacja materialna, osiggniecia w nauce, miejsce pochodzenia, czy
dalsze plany edukacyjno-zawodowe istotnie nie réznicujg preferencji mto-
dziezy na prace. Istnieje natomiast umiarkowanie silny zwiazek (P; r = 0,418,
p < 0,001) pomiedzy orientacja na prace a orientacja konsumpcyjna. Nasta-
wienie na materialistyczne podejécie do zycia sprzyja traktowaniu pracy
przede wszystkim jako Zrédta dochodu.

Warto zatem zauwazyé, w jak duzym stopniu zmienilo sie podejscie
wspolczesnej mlodziezy akademickiej do sfery zawodowej®). Dominujace sa
ambicje oraz wlasna satysfakcja i zadowolenie, mozliwos¢ samorealizacji
i rozwoju. Mlodziez nie chce juz tylko , pracowac aby przezy¢”, sfera zawo-
dowa ma by¢ czeécia ich udanego zycia.

Ten wazny trend w strukturze i hierarchii orientacji zyciowych wspot-
czesnej mlodziezy ujawnil sie réwniez w (auto)identyfikacjach badanych
studentéw. Mlodziez akademicka poproszona zostala o odpowiedz na pyta-
nia: Kim jestem? oraz Kim chciatabym/chcialbym by¢? Struktura i tres¢ od-
powiedzi respondentéw zostaly uporzadkowane wedlug trzech kategorii
okreslent: ,,Ja” o charakterze fizykalnym (np. wiek, ple¢, faza rozwojowa, czy
wyglad), ,Ja” o charakterze symbolicznego okreslenia roli (stopieri pokre-
wienstwa, petnione role) oraz ,Ja” o charakterze indywidualistycznym3!. Ze

30 T. Hejnicka-Bezwiniska zwraca uwage na fakt, ze w polskich badaniach empirycznych
warto$¢ pracy - rozumianej etatystycznie - zajmowata od lat najwyzsze pozycje w hierarchii
wartosci badanych. Badania prowadzone przez autorke w latach osiemdziesigtych XX wieku
wykazaly znaczna aprobate dla tego modelu zycia (66,8% badanych). Patrz: T. Hejnicka-
-Bezwirniska, Orientacje zyciowe mtodziezy, s. 71.

31 W pytaniu zastosowano TST - test 20 stwierdzen do zbadania zagadnienia tozsamosci
mlodziezy. Narzedzie to bylo wykorzystywane wczesniej w badaniach A. Cybal-Michalskiej
nad tozsamoscig mtodziezy w perspektywie globalnego swiata oraz w najnowszych badaniach
nad mlodzieza akademicka w kontekécie kariery zawodowej. Patrz: A. Cybal-Michalska,
Tozsamos¢ milodziezy w perspektywie globalnego swiata, Poznari 2006, s. 136 oraz tejze, Miodziez
akademicka, s. 212. Odwolanie sie do poje¢ ,Ja” o charakterze symbolicznego okreslenia roli,
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wzgledu na analizowany w artykule problem orientacji zawodowych mto-
dziezy akademickiej, ponizej przyblizona zostanie analiza jakosciowa pojec¢
,Ja” o charakterze symbolicznego okreslenia roli, szczegolnie roli zawodo-
wej zar6wno w wymiarze terazniejszym jak i przysziosciowym. Tozsamos¢
roli wyznaczona przez odpowiedz na pytanie: Kim jestem? okazala sie zna-
czgco zréznicowana ze wzgledu na dziedzine studiowanej nauki. Najwiecej
okreslerr bedacych odzwierciedleniem podjetego kierunku studiéw ujawniali
studenci pedagogiki i sztuk plastycznych. Przedstawiciele nauk spotecznych
okreslali siebie jako: wolontariuszy, nauczycieli, pedagogéw, spolecznikéw,
korepetytoréw, wychowawcow. Studenci Uniwersytetu Artystycznego wy-
mieniali natomiast takie role, jak: fotograf, rysownik, projektant, malarz,
artysta, plastyk, wzornik, rzemieslnik.

Mlodziez akademicka w znacznym stopniu identyfikuje sie z kierunkiem
podjetych studiéw, co konsekwentnie zaznaczala takze w odpowiedziach na
pytanie: Kim chcialabym/chcialbym byé? Warto podkresli¢, ze badani po-
dejmujac refleksje nad wlasng przyszloscig, najczesciej odnosili sie do cech
$wiadczacych o tozsamosci roli (55,7% wskazar). Myslac o swojej przyszio-
sci w kategoriach pracy zawodowej, studenci prawa najczesciej wskazywali
na zaw6d adwokata, prawnika, sedziego, czy prokuratora. Przyszli history-
cy mysleli o swojej przyszlosci zawodowej wymieniajac zawod nauczyciela,
heraldyka, muzealnika, czy archiwisty. Studenci ekonomii podkreslali, iz
widza siebie jako wiascicieli firm, bankieréw, doradcéw podatkowych, re-
widentéw, ksiegowych, czy pracownikow urzedéw. Przyszli pedagodzy,
podobnie jak w okresleniu ,Ja” terazniejszego, w przyszlosci chca by¢: wo-
lontariuszami, wychowawcami, pedagogami, nauczycielami, ale takze kura-
torami, czy terapeutami. Studenci Uniwersytetu Artystycznego deklaruja
natomiast che¢ bycia: projektantem, grafikiem, artystg, wzornikiem, archi-
tektem, czy rezyserem. Réwnie sprecyzowane i dopasowane do dziedziny
studiowanej nauki plany na przyszlos¢ maja studenci Politechniki, bowiem
w przysztosci chca wykonywac zawody: architekta, konstruktora, technolo-
ga, czy grafika. Refleksyjnosc¢ i samoswiadomos¢ badanej mlodziezy akade-
mickiej wydaje sie wskazywacd, ze podjete studia i w konsekwengcji dalszy
rozwdj kariery zwigzany z wybranym kierunkiem studiéw sa trwatym ele-
mentem tozsamosci znacznej grupy studentéw. Jest to zatem kolejne po-
twierdzenie znaczenia roli pracy i kariery w zyciu badanej mlodziezy aka-
demickiej.

Wazne miejsce i pozycje orientacji zawodowej w zyciu mlodego pokole-
nia ukazala takze analiza odpowiedzi badanych studentéw na pytanie:

,Ja” o charakterze fizykalnym, ,,Ja” o charakterze indywidualistycznym poczynione zostato za
J. Habermasem, patrz: Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci.
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Osiggniecie czego przyniesie Pani/Panu w zyciu najwieksze zadowolenie?
Udzielane przez mlodziez akademicka odpowiedzi dostarczyly informacji
o celach zyciowych mlodziezy, ktére wpisuja sie istotnie w konstrukt teore-
tyczny, jakim sa orientacje zyciowe. Analiza ilociowo-jakosciowa pytania
otwartego ujawnila znaczace réznice w udzielanych przez studentéw od-
powiedziach. Srednio studenci wskazywali na dwa znaczace i satysfakcjo-
nujace zarazem cele zyciowe. Niemalze co trzeci badany student odpowia-
dal, Ze najwieksze zadowolenie sprawi mu znalezienie wymarzonej
i satysfakcjonujacej pracy (31,6% odpowiedzi). Na uwage zasluguje fakt, iz
mlodziez akademicka w swoich wypowiedziach podkreslata, ze praca za-
wodowa ma przynie$¢ im sukces i spetnienie zawodowe oraz ma by¢ zwig-
zana z ich wyuczonym zawodem.

Nadanie pracy okreslonych charakterystyk pozwala wnioskowaé, ze
w opinii badanej mlodziezy akademickiej praca nie jest juz tylko wartoscia
,5ama w sobie”. Refleksyjno$¢ badanych podmiotéw wyréznia prace jako
element, ktéry moze by¢ Zrédltem sukcesu i satysfakcji, decydujac tym sa-
mym o poczuciu zadowolenia z zycia badanych studentéw. Praca zawodo-
wa bedaca elementem sukcesu zyciowego jednostki wpisuje si¢ w rozumie-
nie kariery jako procesu catozyciowego o duzym stopniu zlozonosci, na
ktory skladaja sie miedzy innymi nastepujace aspekty: wybér zawodu, po-
szukiwanie pracy, awans oraz dazenie do zmian jakosci urzeczywistnianej
kariery32. Badani studenci wydaja sie¢ w ten wlasnie sposéb postrzegac swoja
przyszla prace zawodowaq, na ktérej koncentruja sie okreélajac ,Ja” przy-
szlosciowe oraz definiujac najwazniejsze cele zyciowe, ktére beda zarazem
zrédiem ich satysfakcji i zadowolenia.

Szczegoélowa analiza odpowiedzi udzielanych przez studentéw na pyta-
nie: Osiggniecie czego przyniesie Pani/Panu w zyciu najwieksze zadowole-
nie? wskazuje, iz wéréd badanej mlodziezy akademickiej czesciej kobiety
wymienialy zdobycie wymarzonej pracy jako cel zyciowy bedacy wyznacz-
nikiem ,najwiekszego zadowolenia” (34% wskazan kobiet i 25% wskazan
mezczyzn). Dla mezczyzn znacznie wazniejsze jest natomiast osiggniecie
stabilnosci finansowej. Warto zwrdci¢ uwage, ze najczesciej znalezienie wy-
marzonej pracy deklarowali studenci pedagogiki (37% wskazan) za$ studen-
ci Uniwersytetu Artystycznego jako najwazniejsze cele zyciowe bedace dla
nich Zrédlem satysfakcji wymieniali mozliwos¢ samorealizacji i realizacji
wlasnych planéw.

32 J. Adomaitiene, I. Zubrickiene, Career competences, cyt. za: A. Cybal-Michalska, Miodziez
akademicka, s. 136.
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Badana mlodziez akademicka myslac o swojej przyszlosci wydaje sie
skoncentrowana na celach zawodowych, jednak réwnie czesto satysfakcjo-
nujaca i wymarzona praca w odpowiedziach respondentéw wspoétwystepo-
wala z rodzing jako Zrédlem satysfakcji i najwiekszego zadowolenia (27,4%
wskazar). Co czwarta osoba badana chcialaby zrealizowaé sie¢ w Zzyciu ro-
dzinnym oraz zadba¢ o szczescie jej czZlonkoéw. Zatem, dla badanej mlodzie-
zy akademickiej przyszlos¢ i myslenie o sukcesie w perspektywie temporal-
nej zwigzane sy przede wszystkim z praca zawodowa, jednak nalezy
podkresli¢, ze sukcesom tym powinno takze towarzyszy¢ udane zycie ro-
dzinne.

Rozwazajac zagadnienie orientacji na prace i kariere wspoélczesnej mto-
dziezy akademickiej, warto rowniez przeanalizowad, w jaki sposéb badani
studenci postrzegaja swoich rowiesnikéw i ich podejscie do sfery zawodo-
wej, bowiem opinie mlodziezy podejmujacej refleksje o swoich rowiesnikach
stanowia istotny wyznacznik relacji pomiedzy wspotczesnym pokoleniem
a wspolczesnym spoleczeristwem33. Odwolujac sie do wczesniej przywoly-
wanej typologii orientacji zyciowych, badani studenci zostali poproszeni
o ocene wspoblczesnej mtodziezy, poprzez ustosunkowanie sie do twierdzer
bedacych opisem jedenastu orientacji zyciowych34. Znaczna wiekszosé¢ ba-
danych (77,7%) postrzega swoich rowiesnikéw jako osoby nastawione na
kariere. W opinii mlodziezy akademickiej, wspoéiczesne pokolenie mtodych
jest nastawione na sukces, szczegdlnie ten odniesiony w pracy zawodowej,
ktéra zdaniem respondentéw postrzegana jest przez miodych ludzi jako
miejsce zdobywania szczebli w karierze. Natomiast co trzecia osoba badana
(29,9%) dostrzega w swoich réwiesnikach zorientowanie ku pracy, przeja-
wiajace sie nastawieniem na rzetelne i sumienne wykonywanie swojego
zawodu jako wartosci bez wzgledu na korzysci, jakie moze przynosic.

Badani studenci zdaja sie dostrzegac¢ nastawienie na kariere wérod swo-
ich rowiesnikéw, co dopelnia obrazu wspoélczesnego pokolenia miodych,
ktére pozostajac w waznym okresie tranzycji z edukacji na rynek pracy oraz
z mlodosci do dorostosci, podejmuje sie refleksji nad swoja terazniejsza
i przyszla sytuacja zyciowa, w ktorej praca wydaje sie zajmowac niezwykle
wazne miejsce.

3 P. Peret-Drazewska, Wspdtczesna mtodziez postrzegana z perspektywy rowiesnikéw. Studium
teoretyczno-empiryczne, Poznarn 2014, s. 212.

3 Typologia orientacji zyciowych: orientacja na rodzine, orientacja personalistyczna,
orientacja rywalizacyjna, orientacja konsumpcyjna, orientacja na prace, orientacja na kariere,
orientacja na wycofanie, orientacja na perfekcjonizm, orientacja na uczestnictwo, orientacja na
zdrowie, orientacja transcendentalna.
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(Auto)identyfikacje badanej mlodziezy silnie akcentujace zawéd jako
element tozsamosci, dominujace orientacje zyciowe, wérdd ktorych znalazta
sie orientacja na kariere oraz myslenie o swoich réwiesnikach jako osobach
szczegoOlnie nastawionych na prace bedaca miejscem odnoszonych sukcesow
i samorealizacji, pozwala wnioskowa¢, iz wspélczesna mlodziez akademicka
wpisuje sie w przeobrazenia wspolczesnego Swiata, takze te zwigzane ze
,Swiatem kariery” i jej procesualnym charakterem. Refleksyjnoé¢ i samo-
$wiadomos¢ wiekszosci badanych wydaje sie wskazywac na che¢ realizacji
nowego mys$lenia o karierze jako ,,wlasnoéci” jednostkowej biografii®>. Ana-
lizujac prezentowana przez studentéw perspektywe temporalng, badana
mlodziez juz poprzez wyboér okredlonych studiéw chce realizowac swoje
pasje i zainteresowania, deklarujac, iz wyksztalcenie w wybranym kierunku
ma réwniez w konsekwencji oznaczac prace na okres§lonym stanowisku.

Analiza wynikéw badan wiasnych ukazuje zatem wspdlczesng mtodziez
akademicka jako jednostki nastawione na sukces urzeczywistniony w satys-
fakcjonujacej pracy. Tworzy to obraz mlodziezy pozytywnie zorientowanej
na przysztosé, ktéra w trudnym okresie tranzycji z mtodosci do dorostosci
oraz z edukacji na rynek wydaje sie by¢ swiadoma rzeczywistosci perma-
nentnej zmiany i potrzeby prorozwojowosci.
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Wprowadzenie

W podjetej probie zrekonstruowania aktualnych problemoéw edukacyj-
nych na poziomie wczesnoszkolnym w perspektywie poréwnawczej, szcze-
gblnego znaczenia nabieraja pytania o sposéb organizowania edukacji
w Polsce i w innych krajach europejskich.

Przyjeta perspektywa pozwala skonfrontowac ustalone sposoby myséle-
nia o edukowaniu dzieci z zupelnie odmiennymi rozwigzaniami. Moze
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przyczynic sie tez do okreslenia na nowo zamierzen polskiej szkoty, a takze
zarysowania szerokiego i wielowymiarowego kontekstu przesadzajacego
o wartosci dyskursu edukacyjnego. Spotkanie z odmiennoscia edukacyjnych
rozwigzan pozwoli skonfrontowaé iluzoryczna adekwatnoé¢ oddziatywan
polskiej edukacji z realnymi wyzwaniami wspoélczesnosci i przewidywany-
mi kierunkami jej przeobrazeni. Bez rozpoznania trudnosci nie sposéb okre-
§li¢ kierunku poszukiwar ani zaplanowac¢ dzialaii zmierzajacych ku rze-
czywistej, istotnej reformie ksztalcenia.

W tekscie skorzystalam z analiz badaczy, ktérzy czesto odwolujac sie
bezposrednio do swoich doswiadczen, zgromadzonych podczas wizyt stu-
dyjnych, prowadza dlugofalowe i wnikliwe badania nad edukacja w danym
krajul. Zalezato mi na tym, aby dane, na ktére sie powoluje, nie byly sche-
matyczne czy zdezaktualizowane, aby ukazywaly systemy szkolne w szer-
szym kontekscie spoteczno-kulturowym. Moim celem nie byla wiec analiza
oficjalnie deklarowanych celow edukacji, ktére niejednokrotnie rozmijajq sie
z praktyka edukacyjna.

Rozpoznanie edukacyjnej dysfunkcji polskiej szkoly

Znaczenie diagnozy wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej w per-
spektywie poréwnawczej dostrzega, prébuje rozpoznac i oceni¢ wielu wy-
bitnych badaczy (m.in. E. Potulicka, J. Rutkowiak, B. Sliwerski)2. Z diagnoz
wynika, ze w obliczu zmiennych przeobrazen cywilizacyjnych, polska szko-
ta wymaga glebokiego przedefiniowania zobowigzani wobec przyszlosci.
Najistotniejszy aspekt koniecznych przeksztalceri dotyczy nie tylko systemu
edukagji, artykulowanych oficjalnie i nieartykutowanych otwarcie celow, ale
strategii, ktora ztagodzilaby napiecia miedzy utrwalonym modelem ksztal-
cenia a zjawiskami rodzacymi sie w polifonicznej sferze réznorodnych, cze-
sto sprzecznych oddzialywan, otaczajacych zewszad ucznia. Badania nie

1 Poszukujac przykladéow ciekawych rozwigzan edukacyjnych w krajach europejskich,
korzystatam z wybranych prac: Systemy edukacji w krajach europejskich, red. E. Potulicka,
D. Hildebrandt-Wypych, C. Czech-Wlodarczyk, Krakéw 2013; D. Hildebrandt-Wypych,
K. Kabacinska (red.), Mtodziez i sukces zyciowy: studium z pedagogiki poréwnawczej na przyktadzie
miodziezy polskiej, czeskiej, niemieckiej i holenderskiej, Krakow 2011; T. Gmerek, Spoteczne funkcje
szkolnictwa w Finlandii, Poznan-Leszno 2007 oraz Programy nauczania we wczesnej edukacji
w Europie i na swiecie, Problemy Wczesnej Edukaciji, 2011, 1(13), s. 7-156; R. Nowakowska-Siuta,
Pedagogika poréwnawcza. Problemy, stan badar i perspektywy rozwoju, Krakéw 2014.

2 Szczegoblnie znaczace sg prace: Szkice z teorii i praktyki zmiany oswiatowej, red. E. Potulicka,
Poznan 2001; E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2010;
B. Sliwerski, Wspétczesne teorie i nurty wychowania, Krakéw 2004.
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dostarczaja jednak atwej odpowiedzi na nieustepliwe pytanie, przed kto-
rym nie sposob uciec: czy destrukcyjny wplyw nieuniknionych zmian jest
nieuchronny i nieodwracalny, czy mozna mu zapobiec. Uruchamiaja jednak
namyst nad tym, jakie jest miejsce edukacji w tym toczacym sie niebezpiecz-
nymi torami Swiecie.

Przenikliwa ocene najdotkliwszych schorzert wczesnej edukacji (unifika-
gja tresci, instrumentalizm metodyczny, orientacja poprawnosciowa, me-
chanizacja czynnosci ucznia, monologowos¢ znaczen, infantylizm tresci,
rywalizacyjny indywidualizm)3 wytrwale od lat sporzadza D. Klus-Stariska.

Typowe dla szkoly reguly porzadku i organizacji nie przekladaja si¢ na zycie po-
zaszkolne. Nigdzie poza szkola nie znajdziemy dzis$ takich zasad kontroli nad prze-
strzenig, komunikacjg, takich procedur zarzadzania wiedza, metod monitorowania
proceséw i rezultatéw, wzoréw stosunkéw miedzyludzkich. Nigdzie tez indziej ta-
kie zasoby intelektualne i spoleczne nie sa tak starannie separowane od realnych
proceséw i wydarzen, ktére wystepuja w pozaszkolnym $wiecie i ktére nierzadko
wplywaja na radykalng zmiane tego $wiata. Nigdzie tak intensywnie nie gratyfikuje
sie odtwoérczosci, braku polotu, schematycznoscit.

Jest w tym rozpoznaniu wyrazna sugestia, ze polska szkota powinna
konstruktywnie zdefiniowaé¢ swoja role w rzeczywistodci teraZniejszej
i przyszlej. Bez Smialej analizy i otwartej krytyki stan rozdZwieku i zap6z-
nienia bedzie sie jeszcze diugo utrzymywat sila bezwladu. Tylko jaka war-
toé¢ bedzie mialo ksztalcenie w anachronicznej szkole?

Bez dalekosieznie zakreslonych horyzontéw wszelkie proby ,reformo-
wania” edukacji okaza sie nieskuteczne. Konieczny jest wiec zwrot - chcia-
loby sie rzec - radykalny. Lecz w tak zlozonym systemie wielorakich uwi-
klari niemozliwe jest takie przeksztalcenie. Na pewno jednak mozliwy jest
wysitek mysli i podjecie starar, by zapobiec wypadnieciu z toréw przeobra-
zen cywilizacyjnych, swiadomie okresli¢ cel i perspektywy edukacji. Do-
strzegam potrzebe, wrecz koniecznos¢ stworzenia ,mapy” rozbieznosci.
Sprobuje dzieki niej pokaza¢ skale kryzysu wczesnej edukacji w Polsce
i zaznaczy¢ punkty, w ktérych polski system edukacji najwyrazniej odstaje
od najlepszych systeméw edukacji w Europie.

3 D. Klus-Stariska, Behawiorystyczne zrodta myslenia o nauczaniu, czyli siedem grzechéw
gtownych wezesnej edukacji [w:] Wezesna edukacja. Miedzy schematem a poszukiwaniem nowych ujec
teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stariska, E. Szatan, D. Bronk, Gdarisk 2007, s. 20.

4 D. Klus-Stariska, Ciggtos¢ i zmiana czy biernos¢ i niekontrolowane odruchy - w ktérym
kierunku zmierza szkota [w:] Cigglos¢ i zmiana w edukacji szkolnej. Spoteczne i wychowawcze obszary
napiec, red. J. Surzykiewicz, M. Kulesza, £6dz 2010, s. 48.
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+Mapy” rozbieznosci wspolczesnej edukacji wczesnoszkolnej
w Polsce i wybranych krajach europejskich

Poszukujac srodkéw zaradczych dla polskiej szkoty, myslenie o dyskur-
sie wczesnoszkolnym zogniskuje wokét kilku watkéw stwarzajacych do-
godny klimat do zainicjowania zasadniczych przeksztalcen.

1. Aby podja¢ wysitek przebudowy polskiej szkoly, trzeba zmiany my-
Slenia o ,kulturze edukacji”>, czyli o szerokim i wielowymiarowym kon-
tekécie przesadzajacym o wartosci dyskursu edukacyjnego. Edukacja sytu-
ujaca sie w srodowisku kulturowym zaréwno bowiem ksztattuje uczniowski
umyst, modeluje uczenie si¢ i myslenie oraz oddzialuje na emocjonalne
i duchowe formowanie uczniéw. Rzecz jest o tyle wazna, ze w kulturze za-
chodza zmiany gwaltowne i glebokie. Otoczenie cywilizacyjne nie stoi
W miejscu: przeobrazenia rzeczywistosci spoleczno-kulturowej i technicznej,
globalne problemy gospodarcze i polityczne oraz wynikajace z nich zjawi-
ska: trudny do opanowania boomn informacyjny i komunikacyjny®, spoteczny
niepokdj zwigzany z przelomem cywilizacyjnym, rozziew miedzypokole-
niowy, niepewnos¢ egzystencjalna, a takze zmiana §wiadomosci metodolo-
gicznej nauki, nurty postmodernistyczne - to tylko niektére z cech wspél-
czesnego Swiata’.

Szkota tymczasem przestaje wykazywaé wrazliwo$¢ na zmieniajacy sie
kontekst kulturowy i przeksztalca¢ swoje dzialania w odpowiedzi na te
zmiany. W przeciwienistwie do lawinowych, chaotycznych, wieloglosowych
zmian w obrazie dzisiejszego Swiata, wspotczesny model ksztalcenia gtebo-
ko zakorzeniony jest w paradygmacie pozytywistycznyms. Pozytywistyczne
fundamenty koncepcji edukacji, skutecznie umacniane przez pragmatyczna
przydatnos¢ pogladow zrodzonych na gruncie psychologii behawioralnej,
dostarczaja dogodnych, bezpiecznych uzasadniert dla budowania szkolnego
kanonu wiedzy pewnej i sprawdzalne;j.

Waznych rozwigzann w zakresie zmiany ,kultury edukacji” dostarcza
system edukacyjny w Finlandii. Gtéwnym jego zaloZeniem jest upowszech-

5 Rozumienie tego pojecia przyjmuje za ]. Brunerem. Por. J. Bruner, Kultura edukacji,
przekl. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakow 2006.

6 N. Postman, Technopol. Triumf techniki nad kulturq, przekl. A. Tanalska-Duleba, Warszawa
1995.

7 D. Klus-Stariska, Cigglos¢ i zmiana czy biernosc i niekontrolowane odruchy, s. 38.

8 Mimo dwoch wielkich przetloméw (antypozytywistycznego na przelomie XIX i XX w.
oraz poststrukturalistycznego na poczatku drugiej potowy XX w.), jakie dokonaly sie
w rezultacie gruntownej rewizji naukowego dogmatyzmu i fundamentalizmu poznawczego,
nadal myslenie o ksztalceniu szkola czerpie z paradygmatu pozytywistycznego, niejako
zaprzeczajac jego anachronicznosci.
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nienie ksztalcenia na kazdym poziomie, wyréwnanie szans edukacyjnych,
zwigkszenie zréznicowania systemu szkolnego, przeniesienie wiadzy decy-
zyjnej do szkét i wladz lokalnych, dowartosciowanie wyboréw i decyzji
rodzicow?.

Tak dalekosiezne i gruntowne przemiany wymagaja jednak , przeforma-
towania” $wiadomosci twoércéw oferty edukacyjnej. Uzmystowienia sobie,
ze zewnetrzne projektowanie edukacji musi wsp6ibrzmieé¢ z wewnetrznymi,
indywidualnymi oczekiwaniami, osobistymi do$wiadczeniami, umiejetno-
Sciami, wiedza i wyobraznia podmiotéw procesu ksztalcenia. Dostrzezenia,
ze edukacja ma wymiar nie tylko wasko pragmatyczny - wytyczony przez
horyzont mierzalnych osiggnieé¢, egzaminéw, otwiera tez perspektywy sa-
moksztalcenia, uruchamia mechanizmy niezbedne do wewnetrznie stero-
wanego rozwoju jednostki. Postrzegana jest wiec nie tylko w kategoriach
struktury systemu ksztalcenia, lecz takze jako specyficzna filozofia i prakty-
ka pedagogiczna. W tej alternatywnej opcji zmieniajacej ksztalt i jakos¢ edu-
kacji nacisk potozony jest na uwzglednienie w procesie nauczania perspek-
tywy ucznia: uczen nie jest osoba niewiedzaca, pustym naczyniem, a istota
zdolng do rozumowania, odkrywania i konstruowania znaczenia. Proces
nadawania nowego kierunku zmianom edukacyjnym dotyczy warunkéw do
uruchamiania zindywidualizowanych znaczen, ale takze aktywnej wspot-
pracy z dzieémi, polegajacej na udzielaniu im wsparcia przez kompetentne-
g0 partnera.

2. Konieczna jest takze dyskusja o zaprogramowanym politycznie mo-
delu ksztalcenia, ktéry wzmacnia i przedtuza skutki wladzy; staje sie na-
rzedziem manipulowania jednostkami i sprawowania nad nimi nadzoru
przez ,kontrolowanie fizycznosci” (zawlaszczanie czasu i ograniczanie
przestrzeni) oraz ,dyscyplinowanie tozsamosci” ucznioéw!0. Obecna w zyciu
spolecznym opcja ideologiczno-polityczna ogranicza lub wyklucza z ksztat-
cenia te zagadnienia, ktére identyfikuje sie jako niepozadane ze wzgledow
ideologicznych!l. Ta forma przemocy symbolicznej, uprawomocniona
w szkole, zaprzecza uczniowskim interesom emancypacyjnym!2. Jednostki
podporzadkowane uwazaja zastany porzadek spoleczny za naturalny, wia-

9 T. Gmerek, System edukacji w Finlandii [w:] Systemy edukacji w krajach europejskich, s. 388-
389.

10 M. Foucault, Nadzorowa¢ i kara¢, przekl. T. Komendant, Warszawa 1998; S. Ball, Monsieur
Foucault [w:] Foucault i edukacja. Dyscypliny i wiedza, red. A. Ball, przekt. K. Kwasniewicz, Kra-
kow 1994.

11 P. Freire, H.A. Giroux, Edukacja, polityka i ideologia, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 3, red.
Z. Kwiecinski, Torun 1993.

12 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania, Warszawa
1990.
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Sciwy, akceptuja swojg podrzedng pozycje jako korzystng!3. Sprawowanie
wladzy prowadzi do alienacji jednostki i utraty zdolnosci do krytycznego
rozumienia otaczajgcej rzeczywistosci i swojego w niej miejsca. Przemoc
symboliczna przyczynia sie tez do utrwalania stosunkéw spolecznych
sprzyjajacych wykluczeniu kulturowemu dziecil4.

Ciekawych przykladow realizacji zdecentralizowanego, elastycznego
i spojnego programu ksztalcenia i wychowania dostarcza finiski model poli-
tyki oswiatowej. Myslenie o programie jako nosniku pluralizmu, odzwier-
ciedlajacego sie w réznorodnosci koncepcji edukacji, zostalo wyzwolone
w warunkach globalnych przemian rynkowych w ostatniej dekadzie XX
wieku>.

W okresie sprzed reformy programy nauczania byly noénikiem oficjalnej
wykladni oczekiwarn pod adresem mlodych pokoleri. W badaniach tych
programow ujawnila sie tendencja do dbalosci o niezmienny ksztalt po-
wszechnie przyjetej jedynej wersji, z wpisana politycznie poprawng wizja
Swiata. Analizy zmierzaly do opracowania stalej struktury programu, ujed-
noliconych metod i form oraz obligatoryjnego zestawu treéci.

Kierunek zmian systemu edukacji w Finlandii otwiera przestrzenn do
myslenia o negatywnych skutkach upolitycznionej edukacji, ograniczajacej
aktywnos¢ uczniéw do przyjmowania, napelniania i przechowywania zna-
czen odgoérnie zadanych.

Przeciwko ingerencji rzadu w sprawy zwiazane z treSciami ksztalcenia,
uwazanej za przejaw indoktrynacji i pedagogiki panistwowej, opowiedzieli
sie tez tworcy holenderskiej oferty edukacyjnej'e. W publicznej debacie poli-
tyczno-o$wiatowej, poddajac radykalnej krytyce ten sposéb ,cementowa-
nia”17 uczniowskiego potencjalu poznawczego, odrzucili arbitralnie dobrane
treSci nauczania.

Przyklady szkét firiskiej i holenderskiej pokazuja, ze odrzucajac przyj-
mowane milczaco zalozenia i zrytualizowane praktyki, znajduje sie droge
do odwaznych zmian. Dopodki szkota bedzie odgrywata role budowana na
prze$wiadczeniach teoretycznych i procesach ksztalcenia, ktérych funda-
mentem jest przemoc symboliczna, wyrazajaca sie przede wszystkim w nie-
symetrycznej, pozbawionej elementéw autentycznego dialogu komunikacij,

13 P. Bourdieu, Megska dominacja, przekt. L. Kopciewicz, Warszawa 2004.

14 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, przekl. Z. Bokszanski, Warszawa 1990; Z. Kwieciriski,
Whykluczanie, Torun 2002, s. 144-145.

15 T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, s. 402-403.

16 D. Hildebrandt-Wypych, System edukacji w Holandii [w:] Systemy edukacji w krajach
europejskich, s. 220.

17 P. Freire, , Bankowa” koncepcja edukacji jako narzedzie opresji, [w:] Edukacja i wyzwolenie,
red. K. Blusz, przekt. K. Blusz, Krakéw 2000.
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uposredniczonej!8 przez podreczniki i trywialnie pragmatyczne materiaty
pomocnicze - bedzie funkcjonowata jako twoér sztuczny, alienujacy uczniow.
Jesli jednak zdota odrzuci¢ przyjmowane milczaco zalozenia i zrytualizowa-
ne praktyki - znajdzie droge do odwaznych zmian.

3. Sprawa najwiekszej wagi jest wiec zmiana koncepcji edukacji. Domi-
nujacy w polskim systemie ksztalcenia model transmisji wiedzy i behawio-
ralnie zorientowanej teorii uczenia sie oraz konserwatywne i dogmatyczne
rozumienie struktury poznawczej dzieci, czyni polska szkole catkowicie
oderwana od wspélczesnosci, obojetna wobec potrzeb uczniow, wiedzy
psychologicznej, nastawiona na odtwarzanie cudzej wiedzy, nie za$ na bu-
dowanie wlasnego modelu swiata. Wiedza i wartosci maja by¢ internalizo-
wane przez dzieci przez imitowanie zachowan dorostych, a sukces pedago-
giczny wyraza si¢ w zdolnosci ucznia do , przyswajania reakcji, ktorych
zostal wyuczony, i odpowiadania zgodnie z zgdaniami systemu”1°. Dziecko
staje si¢ obiektem wyuczenia, a nie istota , w drodze” - wyposazong w natu-
ralng ciekawo$¢ i bogaty, wrazliwy aparat poznawczy, wymagajacy troskli-
wego, ale rozwaznego wsparcia. Ten ,obiekt” jest postrzegany przede
wszystkim instrumentalnie - jako uczen, a nie rozwijajacy sie czlowiek. Wy-
jatkowo trafnej diagnozy dokonal przed laty Janusz Korczak: ,To jeden
z najzlosliwszych btedéw sadzi¢, ze pedagogika jest nauka o dziecku, a nie
o czlowieku”?. Diugotrwale ztudzenie, ze polska szkota miekko zaadaptuje
sie¢ do zjawisk zachodzacych w kulturze bez doglebnych przeksztalceri
w sferze koncepgji edukacji czyni jg miejscem, w ktérym odbywa sie swoisty
trening bezdusznej rywalizacji oraz bezkrytycznie akceptuje sie plytki in-
dywidualizm.

Satysfakcjonujgce rezultaty oddzialywania dydaktycznego mozna zaob-
serwowa¢ w Holandii. Wysoka jakos¢ edukacji, potwierdzona w miedzyna-
rodowych badaniach kompetencyjnych, wiaze sie z ksztalceniem opartym
na rezultatach, czyli z systematyczng i celowa praca nad maksymalizowa-
niem osiggnie¢ uczniow. U podstaw holenderskiego systemu edukacji lezy
bowiem przekonanie,

18 Postuguje sie terminem ,uposrednianego uczenia si¢” w znaczeniu zaproponowanym
przez R. Feuerstein. Por. R. Feuerstein, S. Feuerstein, Mediated learning experience: a theoretical
review, [w:] Mediated Learning Experience (MLE). Theoretical, Psychosocial and Learning Implica-
tions, eds. R. Feuerstein, P.S. Klein, A.J. Tannenbaum, London 1994, s. 3-51.

19 L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje. Dylematy
i kontrowersje we wspdlczesnych pedagogiach, red. Z. Kwieciniski, L. Witkowski, Warszawa 1993,
s. 54.

20 J. Korczak, Pisma wybrane, t. 1, Warszawa 1978, s. 198.
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ze za warto$¢ nauczania sa odpowiedzialne szkoly rozliczajace si¢ z osiggnieé
uczniéw. Indywidualna odpowiedzialnos¢ szkét za poprawe poziomu ksztalcenia
wymaga, aby zarzady szkét - mimo dokonanej juz profesjonalizacji dziatania - bar-
dziej skupialy sie na ,zapewnieniu jakosci programéw ksztalcenia” oraz ,stymulo-
waniu ksztalcenia opartego na rezultatach (results-oriented teaching)”21.

Z drugiej jednak strony, holenderscy uczniowie wyrazaja przekonanie,
Ze W procesie stwarzania srodowiska edukacyjnego szczegélnego znaczenia
nabieraja: motywacja, zainteresowania, a przede wszystkim autentyczne
mozliwosci oraz odwaga w formulowaniu wtasnych sadéw, a takze swia-
domos¢ jednostkowej odpowiedzialnoéci za dokonywane wybory i ksztal-
towanie wlasnego modelu zycia, uwrazliwianie na destrukcyjny wplyw
bezrefleksyjnie akceptowanych i upowszechnianych stereotypow?2.

4. Potrzeba tez innego myslenia o dwoéch rozbieznych modelach wy-
chowania: , afirmatywnym” oraz , dramatycznym”?, ktére zasadniczo de-
terminuja sposoby funkcjonowania polskiej szkoty. Zwolennicy pierwszego
oczekuja od dziecka bezkrytycznej akceptacji narzuconych norm i znaczen
uznanych za stuszne. Chcg, aby w szkole porzadkowaé rzeczywistos¢ we-
dtug narzuconych schematéw, tworzac obraz sielankowej utopii. Charakter
tak wyprofilowanego obrazu $wiata, oderwanego od rzeczywistych, ztozo-
nych probleméw, zredukowanego do naiwnych, czesto infantylnych pseu-
dopedagogicznych sytuacji, sprzyja wytwarzaniu wyidealizowanego $wiata
i nieautentycznych postaw oraz rozmija sie czestokro¢ z osobista wiedza
dziecka. Zalozenie, ze trzeba uczniowi dostarcza¢ wylacznie tresci uznane
za ,przystepne”, ,poprawne wychowawczo”, nacechowane ,optymi-
zmem”, eliminuje z dyskursu edukacyjnego konfrontacje wzoréw norma-
tywnych z uczniowskimi doswiadczeniami, sklonnosdciami, pragnieniami
i potrzebami. Sytuacje niejednoznaczne, uchodzace za niewskazane z punk-
tu widzenia pedagogicznego, uznane za zbyt trudne (zmiana wzorcow rol
plciowych, modelu rodziny, tozsamosci narodowej) lub nadmiernie dra-
styczne (np. problem $mierci, choroby, innosci, przemocy wobec dzieci),
znikaja z horyzontu dzieciecych rozwazan. Inercyjne pozostawanie w stra-
tegiach dzialania nieadekwatnych do zlozonosci zyciowych problemoéw
i niejednoznacznosci aksjologicznej, czynig szkole instytucja ulomna, a co
gorsza - generujagcya rownie ulomne, upraszczajgce postrzeganie Swiata.

21 The Dutch Inspectorate of Education, 2012, s. 32, online, za: D. Hildebrandt-Wypych,
System edukacji w Holandii, s. 226.

2 J. Andrzejczak, Spoteczne konstrukcje sukcesu zyciowego miodziezy holenderskiej, [w:]
Mitodziez i sukces Zyciowy.

2 1. Wojnar, Wychowanie estetyczne miodego pokolenia Polakow. Polska koncepcja i doswiad-
czenia, Warszawa 1990, s. 20.
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Rozdzwigk ten ma szczegélnie niekorzystny wplyw na rozwoj dziecka, jesli
przejawia sie juz w pierwszych latach wczesnej edukacji?.

Tylko nieliczni zwolennicy znacznie trudniejszego w realizacji ,,drama-
tycznego modelu wychowania” sadza, ze szkola powinna nie$¢ uczniom
pomoc w pogltebionym rozumieniu nieskoriczonych komplikacji ludzkiego
zycia - do wiedzy trzeba dochodzi¢ samodzielnie, w trudzie, swiadomos¢
jakiego$ porzadku nie jest dana z goéry, musi zosta¢ dopiero wypracowana.
Maja rowniez $wiadomosé tego, ze przemilczanie spraw, ktérych istnienia
dzieci s3 w pelni swiadome, tworzy klimat moralnie watpliwy. Dzieci ucza
sie¢ bowiem zaprzeczania wlasnym odczuciom i do$wiadczeniom, traca
Swiadomos¢ tego, ze to nie zamykanie oczu na rzeczywistos¢, ale odwaga w
postrzeganiu probleméw i mysleniu o nich pozwala podja¢ dzialania, ktére
sprzyjaja zaistnieniu $wiata bardziej sprawiedliwego. Daza do projektowa-
nia sytuacji, ktore sprzyjaja negocjowaniu znaczen w préobach samodziel-
nych dociekani inspirowanych niejednoznacznoscia. Umozliwiaja artykulo-
wanie autentycznych mysli, pobudzaja krytyczna refleksje, zakladaja
interakcje i formutowanie ocen w drodze negocjacji, wyzwalajg sklonnoéc¢ do
stawiania pytan, zglaszania watpliwosci, poszanowania dla odmiennosci
opinii i r6znorodnosci stanowisk.

Znaczenie ,dramatycznego modelu wychowania” dostrzega D. Klus-
Stariska - wielokrotna uczestniczka wizyt studyjnych w szkotach angiel-
skich. Z relacji badaczki wynika,

ze w primary schools w Wielkiej Brytanii nauczyciel nie dazy do ustalania jednej linii
interpretacyjnej, ale raczej sklania uczniéw do rozwijania umiejetnosci odpowie-
dzialnego argumentowania i uzasadniania swojego stanowiska. Uczniowie za$ wy-
kazuja duza swobode w ujawnianiu wilasnych przekonan i opinii. Teksty propono-
wane dzieciom réznig sie bardzo istotnie od tych znanych nam z polskiej szkoly.
Znaczenia spoleczne, z jakimi spotykajq sie brytyjscy uczniowie, dobrane sa tak, by
stuzyly poglebianiu rozumienia, jaki jest $wiat i jacy sa ludzie dzialajacy w tym Swie-
cie. Dlatego tez teksty, wsparte czesto bogatym dokumentalnym materialem fotogra-
ficznym, sa jakby wycinkami $wiata, ktére zostaly przeniesione do klasy szkolnej, by
zajac sie nimi blizej, uczynic¢ z nich co$ wartego zainteresowania i namystu?.

5. Szczegblnego znaczenia nabiera zatem refleksja wokoét catego systemu
szkolnego obowiazujacego w Polsce - od podstawy programowej, progra-
moéw nauczania, czy podrecznikéw, poprzez piSmiennictwo metodyczne, po

2 Edukacja polonistyczna na rozdrozach. Spotkania z jezykiem polskim w klasach I-III, red.
D. Klus-Stariska, M. Dagiel, Olsztyn 1999.

% D. Klus-Staniska, Text for reading in early education in Poland and Great Britain: between di-
dactic transmission and constructing of social meanings, [w:] Literatura un kultura: proceess,
mijedarbiba, problemas, ed. R. Rinkevica, Daugavpilis 2007.
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koncepcje egzaminoéw. Nastawiony na doraZne korzysci, bezpieczng prze-
cietnoéc¢ i zgode na pozory, nie prowokuje powaznej dyskusji o tym, kogo,
czego i dlaczego wlasnie tego trzeba dzi$ uczy¢.

W programach edukacyjnych za niekwestionowany fundament dyrek-
tyw dydaktycznych stuzy klasyczny (endogenny) model rozwoju dziecka,
wiec obligatoryjne treéci ksztalcenia Scisle dopasowuje sie do przyjetych
apriorycznie i bezdyskusyjnie przekonan o jego niklych mozliwosciach po-
znawczych. W rezultacie, horyzont poznawczy uczniéw zamyka sie w kregu
spraw znanych i oczywistych, co skutecznie tlumi w nich nieodzowna dla
rozwoju ciekawosc i dociekliwoé¢ wobec nieznanych im zjawisk?2.

Najbardziej jaskrawo normatywny i apodyktyczny charakter odgérnie
narzuconych znaczen uwidacznia si¢ w dyskursie podrecznikowym. Zredu-
kowany lub uproszczony obraz podrecznikowej rzeczywistosci marginalizu-
je zagadnienia trudne i niejednoznaczne?. Silg rzeczy banalizuje lub catkiem
pomija problemy autentyczne, ale budzace kontrowersje i nieoczywiste. Cos,
»Co jest” i mogloby zosta¢ poddane krytycznemu namyslowi, nawet zane-
gowane, istnieje jako co$, co bezdyskusyjnie ,powinno zosta¢” uznane za
niekwestionowang prawde.

Rozziew miedzy oferta szkoly i zyciem poglebia tez sposéb egzamino-
wania, ktéry wyznacza sposéb uczenia. W polskiej szkole uczy sie tego, cze-
go wymagaja testy. Ponownie promuje si¢ nowy encyklopedyzm, a to zna-
czy, ze punktowana jest znajomos¢ nazwisk, tytutéw, terminéw. Wyliczanie
terminéw, pojeé, przerzucanie hasel, wiadomosci w izolacji, bez zadnego
kontekstu, zastepuje rzetelny namyst nad tym, jak wyglada proces konstru-
owania pojec?. Polska szkola nie uwzglednia koniecznoéci zachowywania
cigglosci w edukacji i respektowania procesualnoéci w ksztattowaniu pojec¢
i umiejetnosci. Egzaminy odbieraja namystowi nad zagadnieniem wymiar an-
tropologiczny. Stalo sie tak, ze wszystko istnieje osobno: osobno umyst - osobno
uczucia, osobno wiedza - osobno wyobraznia, wreszcie czyny i stowa?.

Dla odmiany w Szkocji, na przyklad,

jako cele najwyzszej rangi dla przeprowadzanej aktualnie reformy programoéw na-
uczania obrano: (1) Ksztattowanie $wiadomej wlasnej wartosci osobowosci uczacych

2% 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992; tegoz, Dtugotrwate slady szkolnego
dziecinistwa [w:] Miedzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, red. Z. Kwieciriski,
Wroctaw 2007, s. 48-62.

27 M. Wisniewska-Kin, Dominacja a wyzwolenie. Wczesnoszkolny dyskurs podrecznikowy
i dzieciecy, £6dz 2013.

8 Z.A. Klakéwna, Jakosc i jakosc. Subiektywna kronika wypadkéw przy reformowaniu szkoly
(1989-2013), Krakow 2014.

29 W. Zuchowska, Szansa w metodzie, Nowa Polszczyzna, 1998, 2, s. 4.
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sig; (2) Ksztalcenie umiejetnosci skutecznego uczenia sig; (3) Ksztalttowanie postawy
odpowiedzialnego obywatela; (4) Ksztaltowanie umiejetnosci efektywnego uczest-
nictwa w rozwoju wspélnoty spotecznej.

Tak wyznaczone cele powoduja zwrot w mysleniu o edukacji, wskazuja
kierunek zmian w dziataniach dydaktycznych oraz stanowia szanse prze-
zwyciezenia schematow, nawykow i uprzedzen oraz znalezienia konstruk-
tywnych rozwigzan.

6. Warto rowniez pomysle¢ o tym, ze kazda zmiana struktury szkolnej
wymaga zmiany warsztatu od nauczycieli. Zmiana za$ warsztatu wymaga
zmian mentalnych. Nikt sie z dnia na dziefi nie odcina od swego przeszlego
doswiadczenia. Gotowos¢, ale i faktyczng zdolnos¢ przygotowania sie do
zmiany blokuja nieufni wobec zmian - jawni rzecznicy stagnacji oraz
ostrozna, zastygla w koleinach wygodnych przyzwyczajen rzesza wyko-
nawcow odgérnych zalecerr. Zawezajac zakres poszukiwan teoretycznych
do tego co sprawdzone i mocno osadzone w tradycji, zainteresowani sa je-
dynie podtrzymywaniem istniejacego stanu rzeczy.

Zmiany mentalne wymagaja czasu i wielokrotnych préb ,pomyslenia
siebie”3! wobec zadarn istotnych, w rozmaitych aspektach i kontekstach. Na-
uczyciel, jako ,refleksyjny praktyk”, powinien nieustannie poddawac kry-
tycznej refleksji wlasne wyobrazenia i przeswiadczenia co do tego, kim jest
dziecko: co wie o $wiecie i jak potrafi w nim dziata¢. Dopiero taki namyst
otwiera inne perspektywy edukacji.

Ponownie postuze sie przykladem finskiego modelu edukacji. Osiggnie-
cia finskich nauczycieli w roli ekspertow (do zawodu nauczycielskiego
przyjmowanych jest zaledwie 10% chetnych) wynikaja nie tylko z odmien-
nego rozumienia strategii polityki szkolnej czy organizacji pracy pedago-
gicznej, ale przede wszystkim z nowatorskiego pojmowania profesjonali-
zmu nauczycielskiego.

Firiscy nauczyciele maja wysokie wymagania w stosunku do umiejetnosci uczniéw
i ich zainteresowan (np. w kwestii czytania ksigzek), a takze rozwoju innych cech
kognitywnych. Rola nauczyciela jako oswiatowego eksperta w fifiskim systemie
edukacji sprawia, ze jest on najwazniejsza osobg w procesie oceny ucznia (w firiskiej
szkole rozszerzonej nie ma bowiem zadnych egzaminéw czy testéw w skali narodo-
wej, az do jej ukoriczenia)32.

30 Por. http:/ /www.paktdlaszkoly.pl/reformy programéw nauczania jako staly element
wpodlczesnej polityki edukacyjnej [dostep: 27.05.2013].

31 M. Dudzikowa, Pomysl siebie... Minieseje dla wychowawcy klasy, Gdarisk 2007.

32'T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, s. 406-407.
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Takie myslenie wzmacniaja miedzynarodowe badania na temat przygo-
towania nauczycieli do zawodu w nowym kontekscie globalnym3. Zalecana
przez Bank Swiatowy reforma nauczania jest wprowadzeniem zmian nie
tylko w ksztalceniu nauczycieli, w rekrutacji kandydatéw do tego zawodu,
w poszerzaniu wiadomosci i doskonaleniu umiejetnosci w trakcie pracy, ale
przede wszystkim w uruchomieniu refleksyjnego myslenia nauczycielskiego
o mozliwoéciach stwarzania $rodowiska edukacyjnego, pobudzajacego
uczniowski potencjal poznawczy34.

7. W polskiej szkole zmiany dopomina sie tez usilnie promowana inno-
wacyjnosé, zazwyczaj pozostajaca na poziomie postulatow i deklaracji, ktéra
ledwie skrywa rzeczywista anachronicznosé¢, miatkie, powierzchowne zaple-
cze teoretyczne. W trosce o dobre samopoczucie ucznia na lekcji, nauczyciel
zbyt czesto wybiera rozwiazania latwe, rezygnujac z zaje¢ wartosciowych
z punktu widzenia jakosci ztozonego procesu rozumienia i interpretacji podje-
tego problemu. Usilne uatrakcyjnianie dzialan w ogéle skutecznie zastepuje
atrakcyjne dziatania sensowne. Bierny ,styl” odbierania rzeczywistosci wy-
twarza w uczniach zludne przeswiadczenie, Ze uczenie si¢ musi by¢ latwe,
lekkie i przyjemne, a zatem nie moze wymaga¢ wysitku poznawczego. Czy-
ni wiec uczniéw bezradnymi wobec probleméw o sensach niejawnych lub
skazuje na ich uproszczone, a nawet zdeformowane odczytanie. Nie do-
strzega sie tez tego, ze wspoélczesnie kontakt ze sztuka stlowa zostaje ograni-
czony przez dominujacq kulture audiowizualng. W dobie ,ogladactwa”
niepok6j budzi nieprzystajacy do czytelniczych mozliwosci i potrzeb dzieci
kanon lektur. Bez starain o wywolanie zainteresowania czytanym, nazna-
czone przymusem szkolne czytanie nie ma znaczenia, co najwyzej zniecheca
do lektury w ogdle. Skazuje uczniéw na bezradno$¢ wobec utworéw wyma-
gajacych wysitku poznawczego, ktére wydaja sie trudne, niezrozumiale
i nieciekawe. Jesli bowiem uczen styka sie wylacznie z tekstami dostownymi
i uproszczonymi, to sila rzeczy nie zrozumie tekstu trudniejszego, niedo-
stownego. Opracowanie utworu literackiego staje sie ,,technologia obrobki”,
ktéra nie stuzy ani dzielu, ani odbiorcy. Utwor, ktéry ma poruszyé, otwo-
rzy¢ nowe horyzonty rozumienia rzeczywistosci i ktory , oczekuje” myélenia
otwartego, niedostownego, w praktyce dydaktycznej jest traktowany in-
strumentalnie. Znamienny jest glos Z.A. Ktakéwny o znaczeniu oswajania ze
sztuka stowa:

3 Postulat dotyczacy zmiany koncepcji ksztalcenia nauczycieli sformutowata E. Potulicka
w wystapieniu Zmiana koncepcji ksztatcenia nauczycieli jako podstawa reform edukacji podczas
konferencji ,Tendencje rozwojowe edukacji w XXI wieku - perspektywa poréwnawcza”
(20.11.2014 r. w Poznaniu).

3¢ Tamze.
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Literatury nie czyta sie tak samo, jak instrukcji obstugi kosiarki. Nie ma prostego
przelozenia w rodzaju: przeczytat, wiec jest zaszczepiony przeciwko zlu $wiata, ura-
towany, dobrze wychowany i co tam jeszcze pozytywnego. W szkolnych progra-
mach zatem chodzi¢ moze tylko i az o to, by zaprojektowaé , pogode” do czytania,
poszukiwania i rozpoznawania w lekturze probleméw i senséw, nie za$ o to, by
lekture odhaczy¢ i zaliczy¢. (...) Nie o iloé¢ lektur, lecz o jako$¢ czytania przeciez
chodzi®.

Szkole polskiej potrzebny jest zatem szeroko zakrojony spoteczny ruch
na rzecz czytelnictwa, taki jak na przyktad w Finlandii, gdzie przygotowy-
wane sg od polowy lat 90. XX wieku wielkie programy dla czytania, w ktére
zaangazowane s3 nie tylko szkoly czy biblioteki, ale rowniez organizacje
pozaszkolne: Stowarzyszenie Dziennikéw Finskich oraz Finiskie Stowarzy-
szenie Wydawcéw Czasopism. W ramach ich realizacji w szkotach organizu-
je sie na przyklad , czytelnicze weekendy”. Wtedy czyta kazdy - od dyrekto-
ra po woznego, a szkola zmienia sie w jedng wielka czytelnie. Uczniowie
maja takze mozliwos¢ zapoznania sie z metodami powstawania artykulow
prasowych. Za czytanie odpowiedzialni sa wszyscy nauczyciele, nie tylko
uczacy jezyka ojczystego. Programy te realizowane sa tez przez rodzicéw,
ktorzy wedlug wskazowek nauczycieli pomagaja konkretnym dzieciom
w opanowaniu samej techniki czytania i pokonaniu trudnosci zwigzanych
z czytaniem. Ponadto, Firiska Telewizja Szkolna emituje wiele programow
edukacyjnych stuzacych podtrzymywaniu tradycji czytelniczych, réwnocze-
$nie tworzac uzupelniajace materialy w formie drukowanej i w Internecie.
Ten sprzyjajacy klimat do czytania powoduje, ze dla prawie potowy bada-
nych dzieci czytanie ksigzek i codziennej prasy jest ulubionym zajeciem
w czasie wolnyms3®.

Reasumujagc, zmiane polskiego systemu edukacji powinny zapoczatkowac¢ dyskusje
o strategiach organizowania edukacji w Polsce w perspektywie poréwnawczej. Od-
mienny kontekst kulturowy szkoét: polskiej, finskiej, holenderskiej, brytyjskiej wy-
ostrza problem dotyczacy nauki krytycznego myslenia - na kazdym etapie ksztatce-
nia, czyli rozumienia, analizowania i samodzielnego warto$ciowania zjawisk oraz
odnajdywania si¢ w chaosie otaczajacego $wiata. Znaczenia musi nabra¢ wspotcze-
sna wiedza o mézgu ludzkim, o warunkach sprzyjajacych uczeniu sie, o roli moty-
wacji, poczuciu wtasnej wartosci, uczniowskich sposobach konstruowania wiedzy,
o srodowisku edukacyjnym, dzieki ktéremu uczenie si¢ jest owocne i sensowne.

Szanse dla wspolczesnej szkoly upatruje w edukacji, ktéra otwiera prze-
strzerr dla refleksji o istotnych problemach w ksztalceniu: jak uzywac¢ umy-
stu i wyobrazni, jak nie marnotrawi¢ naturalnej ciekawosci poznawczej

3% Z.A. Ktakéwna, Jakosc i jakosc, s. 166 i 185.
36 T. Gmerek, System edukacji w Finlandii, s. 411.
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i wrazliwosci emocjonalnej, wrodzonego potencjatu kazdego dziecka’. Nie
stuzy temu niezachwiane przywigzanie do anachronicznych prawd, ktére
sankcjonuja banat i ogélna infantylizacje wymagan, doraznos¢ celéw eduka-
qji i bardzo waskie horyzonty ksztalcenia.

Warto wiec zdazac¢ do tego, by szkola stawala sie miejscem prawdziwie
wzbogacajacych doswiadczent intelektualnych i duchowych, miejscem,
w ktérym dzieci odkrywaja, wykorzystuja i rozwijaja swoj potencjal, jak tez
znajduja satysfakcje w odkrywaniu prawd istotnych dla ich zycia, a wypo-
sazone w zdolnoé¢ krytycznego myslenia, powigzang z ciekawoscig po-
znawczg, potrafia wybra¢ miedzy $§wiatem mialkich przyjemnoéci i ztudzen
a przywilejem twoérczego uzywania wlasnego intelektu i czerpania z dzie-
dzictwa kultury. Czy szkota podejmie to wyzwanie? Jak sprosta¢ oczekiwa-
niom i postulatom, by edukacje uczyni¢ doswiadczeniem istotnym i donio-
stym w procesie stawania sie pelnym cztowiekiem? Jakie podja¢ inicjatywy
by nie marnowatl sie¢ ogromny potencjat i znaczacy w rozwoju czas dziecka?
To sa pytania wielkiej wagi, bowiem maja znaczenie dla poznania pedago-
gicznego zar6wno w wymiarze wiedzy teoretycznej, jak i praktyki pedago-
gicznej.
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The article includes the development of the thesis that the analysis carried out in the framework of
comparative education, as a discipline dealing with the phenomenon of education in the broad
context, showing the "entanglement education"1, often they provide students an important source
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Wprowadzenie

Teza, ktora zostanie rozwinieta w tekécie zaklada, Zze analizy dokonywa-
ne w ramach pedagogiki poréwnawczej, jako dyscypliny ujmujacej zjawiska
oswiatowe w szerokim kontekscie, pokazujacej ,, uwiklanie edukacji”!, czesto
stanowia dla studentow wazne zrédlo refleksji i swoiste , odkrycie” tego,
czego doswiadczajg, lecz nie potrafig nazwaé. W wiekszosci nie sg oni $wia-
domi zwiazku edukacji z wieloma uwarunkowaniami, a zwlaszcza z polity-

1 Zwrot zaczerpniety z tytutu ksigzki: E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne
uwiktania edukacji, Krakéw 2010.
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ka, gdyz dotychczas nie mieli okazji do podjecia takich dyskusji i tego nie
zauwazali. Znajomo$¢ i rozumienie tego wplywu, chociaz jest jedynie
wstepnym warunkiem, moze sprzyja¢ rozwijaniu poczucia sprawczosci oraz
podejmowaniu intencjonalnych dziatarn stuzacych pozytywnym oddolnym
zmianom w §rodowisku zycia jednostki.

Tre$¢ mojego artykulu zostata zainspirowana ponizsza wypowiedzia:

Szkota wydawaé sie moze placowkq, gdzie przebywajq uczniowie, nauczyciele,
dyrektor, pedagog itp., gdzie uczen zdobywa podstawowe umiejetnosci oraz rézinego
rodzaju wiedze. Nie mowi sig jednak o tym, ze w duzej mierze na to, jak wyglada
szkota, nauczanie, ma wplyw polityka czy ekonomia [studentka pedagogiki].

Tego rodzaju wypowiedz czesto jest wyrazana przez studentéw w czasie
zaje¢ z przedmiotu ,pedagogika poréwnawcza”. Przynajmniej czes¢ z tych
0sob zwiaze swoja przysztos¢ zawodowa z szeroko pojeta edukacja, ponad-
to kwestie te beda ich na pewno dotyczyty, chociaz w ré6znym stopniu jako
rodzicow i obywateli. Zajecia z przedmiotu ,pedagogika poréwnawcza”
pozwalajg na poznanie, jak funkcjonuja systemy edukacji w r6znych krajach
oraz jak liczne sa uwarunkowania stanu i perspektyw rozwoju edukacji.
Szczegodlnie ten aspekt, analizowanie réznych faktow oswiatowych na tle
szerokiego kontekstu, a odnoszac sie¢ do zacytowanej wypowiedzi, do kon-
tekstu politycznego i ekonomicznego, moze by¢ dla tych mtodych oséb ¢wi-
czeniem poznawczym, znaczacym w ich rozwoju.

Specyfika analiz komparatystycznych
- poznawanie tego ,co na zewnatrz szkoly”

Geneza pedagogiki poréwnawczej jako nauki, jej zakres przedmiotowy,
koncepcje teoretyczne i metodologiczne zostaly przedstawione w kilku do-
stepnych na naszym rynku publikacjach, m.in. Ryszarda Pachocinskiego,
Pedagogika porownawcza. Podrecznik dla studentow pedagogiki, (Trans Humana,
Bialystok 1995); tego samego autora: Zarys pedagogiki poréwnawczej, (IBE,
Warszawa 1998); Jana Prichy, Pedagogika poréwnawcza. Podrecznik akademicki,
red. nauk. B. Sliwerski, przeklad: M. Politowicz, (PWN, Warszawa 2004);
Renaty Nowakowskiej-Siuty, Pedagogika poréwnawcza. Problemy, stan badan
i perspektywy, (Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2014). Pomine zatem
kwestie terminologiczne, odwotam sie natomiast do jednej z definicji, w celu
pokazania, w jaki spos6b wspoélczesnie rozumiana jest ta nauka oraz jakie
pozytki moga plynac z analiz komparatystycznych dla os6b i instytucji zain-
teresowanych rozwojem edukacji i podejmowaniem zmian stuzgcych do-
skonaleniu jej jakosci.
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Pedagogika poréwnawcza to

interdyscyplinarna nauka pedagogiczna, ktéra z perspektywy synchronicznej lub
diachronicznej bada zjawiska i fakty pedagogiczne w ich zwigzkach politycznych,
spoleczno-ekonomicznych i kulturowych oraz poréwnuje ich podobienistwa i r6znice
w dwoch lub kilku krajach, obszarach, kontynentach lub globalnie. Przy tym dazy
przede wszystkim do lepszego zrozumienia wyjatkowosci kazdego zjawiska peda-
gogicznego w jego wlasnym systemie edukacyjnym oraz do znalezienia adekwatne-
go uogodlnienia w celu doskonalenia ksztalcenia2.

W odréznieniu od pierwszych koncepcji pedagogiki poréwnawczej
z poczatku XIX i XX wieku Marca-Antoine’a Julliena de Paris i Pedra Rossello,
w pozniejszych koncepcjach Michaela E. Sadlera, Nicholasa Hansa, Isaaca
Kandela, Friedricha Schneidera, Franza Hilkera szczegélnie akcentowano
konieczno$¢ nie tylko gromadzenia danych o rzeczywistosci edukacyijnej,
lecz wyjaéniania zjawisk® poprzez odwolywanie sie do zycia ,na zewnatrz
szkoly”. Wyrazaja to poglady I. Kandela, ktére przytacza tu Renata Nowa-
kowska-Siuta:

w badaniach poréwnawczych nie tylko musza by¢ obecne informacje o systemach
o$wiaty, wychowania, czy szkolnictwa wyzszego, lecz takze potrzebna jest swiado-
mos¢ kontekstu historyczno-kulturowego, w jakim sie rozwijaly oraz umiejetna ana-
liza i interpretacja zjawisk edukacyjnych, stanowigca przyczynek do przewidywania
zmian4.

Rozumienie zjawisk edukacyjnych, na co wskazuje w cytowanej definicji
Miroslava Vanova ich sens, zgodnie z pogladami F. Hilkera

mozna uchwyci¢ wylgcznie wtedy, gdy ukazuje sie caloksztalt rzeczywistosci eduka-
cyjnej, czyli zwiazki miedzy okreslonymi zjawiskami a ich kontekstem spotecznym,
politycznym i kulturowyms.

Odnoszac sie¢ do powyzszych pogladow, to czym komparatysci moga
stuzy¢ wszystkim zainteresowanym rozwojem edukacji, zaréwno teorety-
kom, jak i praktykom, to analizowanie i wyjasnianie zwigzku ksztattu edu-
kacji z kontekstem spoteczno-politycznym. Analizy te sa dokonywane
w celu doskonalenia edukacji.

2 M. Vanova, Pedagogika porownawcza, przekl. J. i A. Urbanowie, [w:] Pedagogika, t. 2 - Peda-
gogika wobec edukacji, polityki oswiatowej i badari naukowych, red. B. Sliwerski, Gdarisk 2006, s. 50.

3 R. Nowakowska-Siuta, Pedagogika pordwnawcza. Problemy, stan badari i perspektywy rozwoju,
Krakow 2014, s. 11-13.

4 Za: tamze, s. 12.

5 Za: tamze, s. 13.
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Jak wynika z moich obserwacji, studenci pedagogiki utozsamiaja funk-
cjonowanie szkoly gléwnie z dziataniami nauczycieli i dyrekcji, z posiadang
wiedza i umiejetnoéciami pedagogicznymi kadry. Zwigzek z innymi uwa-
runkowaniami, a szczegdlnie zwigzek z czynnikami politycznymi jest przez
nich rzadko dostrzegany. Na wprowadzajace w problematyke przedmiotu
pytania o czynniki, ktére wplywaja na stan edukacji, na podejmowane re-
formy, udaje sie wyloni¢ (bez przygotowania literaturowego, wsp6lnie dys-
kutujac, przywotujac rézne przyktady z wlasnych doswiadczen studentéw,
doniesienia z mediéw) demografie, kwote z budzetu przeznaczang na edu-
kacje, zamoznos¢ spoleczenstwa. Jednak polityka bardzo rzadko pojawia sie
w tych tropach, a powiazanie z globalng ekonomia i zmiang modelu spo-
tecznego zupelnie nie wystepuje. Teze te stawiam na podstawie wnioskow
wysunietych z wielu rozméw przeprowadzanych na przestrzeni kilkunastu
lat, na zajeciach wprowadzajacych do pedagogiki poréwnawczej. Ponadto,
kolejnym Zrédlem byla réwniez analiza wypowiedzi studentéw pedagogiki
na temat ich zainteresowania polityka i polityka oswiatowa. W celu pozna-
nia ich stosunku do zycia spolecznego w tym aspekcie, przeprowadzitam
w biezgcym roku akademickim (2014/2015) sondaz wsréd 221 studentow
pedagogiki studiow stacjonarnych i niestacjonarnych. Wypowiadali sie oni
pisemnie w spos6b otwarty, czym jest dla nich polityka i czy sa nig zaintere-
sowani. Przedmiotem moich analiz byly zalozenia, jakie na temat polityki
ma mlodziez akademicka, czy w ogoéle ta sfera, jako jedna ze sfer zycia pu-
blicznego, znajduje sie w obszarze zainteresowar studentéw i czy moze to
stanowi¢ podstawe do rozwijania ich podmiotowosci sprawczej. Wydaje sie,
ze zrozumienie uwarunkowarn politycznych edukacji przez przyszlych pe-
dagogéw powinno rodzi¢ wieksze zainteresowanie polityka os$wiatowa,
wieksze rozumienie wlasnej sytuacji jako uczestnika proceséw edukacyj-
nych. Poznanie stanowiska mlodziezy, z ktéra pracowalam bylo dla mnie
istotne, gdyz pdézniej moglam odnosi¢ sie nie do swoich wyobrazen na ten
temat, czy pojedynczych opinii, ktére najczesciej funkcjonuja jako opinie
grupy, lecz do jej wlasnych odczu¢ i przekonan. Zalozenia odmienne,
przyjmowane milczaco i nieprzedyskutowane, moga by¢ bariera poznawcza
utrudniajaca wzajemne porozumienie.

Dane uzyskane z wypowiedzi poddatam analizie jakosciowej. W jej trak-
cie dokonalam kodowania danych, a nastepnie wyodrebnitam kategorie
analityczne®.

6 D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia - Metodyka - Ewaluacja, Lublin
2011, s. 243.
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Najwiecej 0s6b (59 wypowiedzi) wyrazilo zdanie, ze polityka jest umie-
jetnosciq zarzqdzania sprawami publicznymi, dziataniami, ktére umozliwiajq funk-
cjonowanie panstwa.

Dla innej, réwniez licznej grupy studentéw polityka jest niezrozumiata,
skomplikowana (36 wypowiedzi). W wypowiedziach wlaczonych do powyz-
szych dwoéch grup nie bylo odniesien wskazujacych na stopieri zaintereso-
wania ich autoréw kwestiami polityki; osoby te nie wyrazily réwniez zad-
nego osobistego stosunku do tej sfery.

Wielu studentéw pedagogiki stwierdzilo réwniez, ze polityka ich nie in-
teresuje (49 wypowiedzi), przyszli studiowac pedagogike i cheq by¢ z daleka od
polityki. Charakterystyczne w tej grupie byly nastepujace wypowiedzi: Jest to
mato interesujqcy element mojego Swiata; Nie interesuje si¢ politykg; Jest czyms,
czego nie lubig; Jest nieinteresujgca, nie przyktadam duzej wagi do tego co sie dzieje
w polityce; Polityka jest czyms$ czego nie rozumiem, bo sie tym nie interesuje, zaj-
mujq sie tym osoby, ktére sq do tego stworzone. Wypowiedzi te obrazuja oddzie-
lanie polityki od edukacji; w $wiadomosci tych osob sa to dwie odrebne sfe-
ry funkcjonujace niezaleznie.

Kolejna kategorie utworzyly wypowiedzi wyrazajace negatywne opinie
o polityce z powodu zachowan politykéw (32 wypowiedzi). Oto wypowie-
dzi charakterystyczne w tej grupie: Polityka to realizowanie wtasnych interesow
politykéw, a nie podqzanie za wspolnym dobrem. Jest sposobem zarabiania pienig-
dzy, nie robigc nic konkretnego, aby pomoc obywatelom. Jest pretekstem do manipu-
lowania ludzmi, chociaz powinna wigza€ sie ze stuzbq i dgzeniem do poprawy zycia
ludzi. Wypowiedzi wlaczone do tej kategorii ilustrowaly uogdélniong ocene
tego obszaru zycia publicznego, ale dokonang jedynie przez pryzmat indy-
widualnych zachowan politykéw, potraktowanych wybiérczo, zapewne
tych, ktérych media przedstawily w negatywnym Swietle.

Do kolejnej kategorii zakwalifikowatam wypowiedzi typu: Nie interesuje
sig politykq, bo nie mam na niqg wptywu (6 wypowiedzi) oraz Ja nie interesuje sig,
ale jest to bardzo wazna sfera tak w ogole (17 wypowiedzi).

Zaledwie, co 10. osoba (22 wypowiedzi) deklarowala zainteresowanie ta
sfera zycia spolecznego, wyrazone w przytoczonych tu przykladowych wy-
powiedziach: Polityka jest dla mnie elementem codziennego zycia, od ktorego zale-
zy praktycznie kazdy aspekt losow parnistwa oraz jego mieszkaricow; Polityka jest dla
mnie wazna, interesuje sie nig, poniewaz chce wiedziec co dzieje sie w paristwie.

Analiza wypowiedzi studentéw obrazuje brak ich zainteresowania ta
sferg zycia publicznego’. Niewielka grupa wyrazita zainteresowanie, dlate-

7 Niski poziom zainteresowania mlodziezy sferg polityki obrazuja réwniez inne badania,
jak np. Agnieszki Wloka, Stan swiadomosci politycznej miodego spoleczeristwa w Polsce - jak
demokratyzacja wpltywa na partycypacje polityczng, http:/ /krytyka.org [dostep: 28.09.2014].
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go tym bardziej warto podkresli¢ to odmienne stanowisko. W wypowie-
dziach tych widoczne jest adekwatne postrzeganie rzeczywistosci oraz po-
czucie podmiotowosci wyrazone w stwierdzeniu: Chce wiedzie¢ co dzieje sie
w panstwie. Jezeli studenci nie interesuja sie polityka i nie widza jej powigzan
z edukacja, w wielu sytuacjach, jako pedagodzy czy rodzice, pozostana poza
Swiadomoscig kierunku zmian; moga nawet wspierac¢ te negatywne z peda-
gogicznego punktu widzenia, w zwiazku z nierozpoznaniem czy niewtasci-
wym rozumieniem ich sensu. Jak wynika z moich obserwacji, przyszli peda-
godzy chociaz negatywnie oceniaja wiele zmian wprowadzonych przez
ostatnig reforme edukacji, opisuja wiele negatywnych doswiadczen, np.
zwigzanych z rankingami szkot, uczeniem sie do testow® - nie umieszczaja
tych zmian w szerokim kontekscie spotecznym. Studenci, mimo Zze sa ab-
solwentami zreformowanej szkoly, jezeli nawet potrafig krytycznie odnies¢
sie do niej, nie widza zwigzku tych zmian z czynnikami ekonomicznymi
i politycznymi w globalnym ujeciu. Nie odczytuja swoich do$wiadczen jako
efektu reform neoliberalnych, nie znaja zalozen tej ideologii, a jej powiazanie
z edukacja nie istnieje w ich $wiadomosci.

Studenci nie s3 odosobnieni w niedostrzeganiu uwiktan edukacji. Po-
dobny stan wykazuja rowniez nauczyciele pracujacy zawodowo. Pedagodzy
nie znaja pogladéw neoliberalnych, chociaz od lat 90. XX wieku w mys] tej
ideologii przeprowadzane sa reformy edukacji na swiecie® lub uwazaja, ze
dotycza one wylacznie obszaru polityki i ekonomii, nie za$ szkoly. Jak pisze
Joanna Rutkowiak:

(...) wéréd edukatoréw wydaje sie dominowaé przekonanie o wzglednej niezaleznosci
edukacji, co w kregach nauczycielskich przybiera forme mitu o edukacji apolitycznej
lub, ewentualnie, o jej uzaleznieniach tylko czastkowych: medialnych, srodowisko-
wych, instytucjonalnych, psychologicznych, administracyjno-biurokratycznych, ale bez
dostrzegania gltebszych politycznych, ideologicznych i ekonomicznych catoéciowych
uwiklan edukacji o zasiegu nie tylko fragmentarycznym, ale i ogélnokulturowym,
nie tylko lokalnym, ale i globalnym?.

8 Pogtebione badania wizerunku szkoly wszystkich szczebli w doswiadczeniach
uczniéw, ktérzy byli pierwszym rocznikiem reformy i juz jako studenci zostali objeci bada-
niami przedstawia praca: M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda (red.), Doswiadczenia
szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, Krakéw 2010. Wize-
runek szkoly w ocenie badanych jest sredniej jakosci, a wéréd diagnozowanych obszaréw
relatywnie najnizej badani ocenili lekcje wychowawcze oraz jakos¢ relacji z nauczycielami
i réwiesnikami.

9E. Potulicka, Hayek o edukacji, [w:] Neoliberalne uwiktania edukacji, red. E. Potulicka,
J. Rutkowiak, Krakéw 2010, s. 69.

10]. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej? [w:] Neoliberalne
uwiktania, s. 32.
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Dlatego, wykorzystywanie analiz komparatystéw i pokazywanie tych
powigzan, co jest przedmiotem zainteresowania pedagogiki porownawczej,
jest waznym zadaniem pedagogicznym. Istotny jest dobér odpowiednich
lektur, a nastepnie dyskusja wokét ich tresci. To, co szczegolnie wazne dla
ksztaltowania podmiotowosci sprawczej przyszlych pedagogéw, to poka-
zywanie reform edukacji w ich zwigzku z globalng ekonomia. W pelni pre-
zentuja to publikacje m.in. E. Potulickiej! oraz E. Potulickiej i J. Rutkowiak!2.
Tworcy reform edukacji przeprowadzanych zgodnie z ideologia neoliberal-
na podkreslaja dazenie do poprawy jakosci edukacji, co odczytane wprost
nie moze budzi¢ najmniejszej watpliwosci. We wspolczesnym swiecie troska
o jakos¢ edukacji zastuguje na najwyzsza range. Podobnie jest z kolejnym
priorytetem w polityce oswiatowej - réwnoscig szans edukacyjnych. Ko-
niecznos¢ jego wdrazania do praktyki jest oczywista. Jednakze, lektura do-
niesien z badan poswieconych tym aspektom przynosi odmienne wnioski.
Cele te s jedynie fasada. Swiadcza o tym liczne publikacje pedagogéw,
a jedna z najnowszych, pod redakcja Marii Dudzikowej i Kariny Knasieckiej-
Falbierskiej!? ilustruje, jak w wielu aspektach zastosowana do analizy sys-
temu edukacji kategoria pozoru znajduje potwierdzenie (ogélnie pozér re-
formowania, w ktérym niewiele si¢ zmienia, pozér wspierania rozwoju
ucznia i podnoszenia jakosci edukacji poprzez testowanie, pozér demokraty-
zacji i uspolecznienia szkoly, pozér wartoéciowo spedzonego w szkole czasu).

Szkota poddana obecnej reformie ogranicza krytyczne myséleniel4, stuzy
dostarczaniu rynkowi wytrwalych, gotowych do ciezkiej pracy, dyspozycyj-
nych i postusznych pracownikéw?>. Nie sprzyja dostrzeganiu probleméw
w otaczajacej rzeczywistosci, lecz ujmuje ja w uproszczony sposéb, z nasta-
wieniem na wysoki poziom konsumpgji, jako nadrzedna wartos¢le. W wyni-
ku tych dziatani nastepuja zmiany w uczeniu si¢ w kierunku instrumentali-
zacji, polaryzacji, jednostronnosci, symplifikacji i pasywizacji. Idealny
konsument powinien nie dostrzega¢ probleméw, lecz mie¢ uproszczona
wizje rzeczywistoéci. Powinien by¢ coraz obficiej wyposazony w rzeczy,
a coraz skromniej w mozliwo$¢ rozumienia siebie, innych ludzi i swiatal”.

11 E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych. Od Ronalda Reagana do
Baracka Obamy, Krakéw 2014.

12 E. Potulicka, J. Rutkowiak (red.), Neoliberalne uwiktania.

13 M. Dudzikowa, K. Knasiecka-Falbierska (red.), Sprawcy i/lub ofiary dziatari pozornych
w edukacji szkolnej, Krakéw 2013.

14 E. Potulicka, Teoretyczne podstawy neoliberalizmu a jego praktyka, [w:] Neoliberalne
uwiktania, s. 60.

15 E. Potulicka, Wolny rynek edukacyjny a zagrozenia dla demokracji, [w:] tamze, s. 109.

16 J. Rutkowiak, Duchowos¢ jednostki a neoliberalne upolitycznianie edukacji, [w:] tamze, s. 114.

17 J. Rutkowiak, Uczenie si¢ w warunkach kultury neoliberalnej: kontestowanie jako wyzwanie dla
teorii ksztatcenia, [w:] tamze, s. 165.
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Na pozoér obiektywne zewnetrzne sprawdziany, stuzace nastepnie rankin-
gowaniu uczniow, klas i szkél, rozpoczynaja machine réznicowania
uczniéw, stwarzania dla czesci z nich szansy na lepsza szkote, a dla innych
zamkniecia takiej drogi, nawet gdy wszyscy znajduja sie w czasie dyna-
micznego rozwoju swojego potencjalu. Konsekwencja tego jest rywalizacja
0 pozycje pomiedzy uczniami, nauczycielami i szkolami, niedostatek ak-
tywnosci poznawczej zwigzanej z rozumieniem i interpretowaniem rzeczy-
wistosci, jak i dominacja wyposazania ucznia w zasoby informacyjne i ucze-
nie si¢ do testow. Standaryzacja i poréwnywanie wynikéw testow szkot
stuza obnizaniu kosztéw edukacji publicznej; szkolnictwo parnstwowe po-
strzegane jest jako koszt, obciazenie dla budzetu'®, a w poszukiwaniu
oszczednosci tracg dzieci o najnizszych mozliwosciach, ktérych rodzice nie
moga partycypowa¢ w kosztach edukacji w zbyt duzym zakresie albo
w ogoéle. Standaryzacja programéw ksztalcenia, zewnetrzne kontrolowanie
pracy dydaktycznej szkét poprzez system zewnetrznych egzaminow wy-
twarzaja ogromna presje, aby sprostac standardom i znaleZ¢ sie jak najwyzej
w pozycji rankingu szkél. W rywalizacji pomiedzy jednostkami i szkotami,
selekcje w obrebie szkot i wszelkie zabiegi sa zatem dozwolone. Szkoly aby
sprosta¢ tym wymaganiom, sa gotowe dobiera¢ dzieci o najwiekszym po-
tencjale, czyli stwarzajace wieksze szanse w rankingu. Nauczyciele, nawet
kiedy dokonuja krytycznej analizy swojej sytuacji zawodowej - dostrzegajac
brak pedagogicznego sensu w koncentracji na wysokiej pozycji szkolnej
statystyki ocen w rankingu, za cene pomijania innych waznych wychowaw-
czo celéw - nie podejmuja publicznych dyskusji o tym w trosce o swoja za-
wodowa pozycjel®.

Michael Fullan nazywa rankingi szkét ,rakiem toczacym etos szkolnic-
twa publicznego”20. Autor ten, znany na $wiecie z koncepcji zmian o$wia-
towych, proponuje, aby Panistwo jako rozdawca $rodkéw i twoérca prawa
bylo odpowiedzialne i zmierzylo sie z problemem poglebiajacych sie nie-
rownosci edukacyjnych, odchodzac od zmuszania szkét do niemoralnej ry-
walizacji. Autor postuluje, aby szkolnictwu publicznemu przywrdéci¢ moral-
ny wymiar, aby stuzylo ono wszystkim dzieciom, ze szczegdlng troska
wobec tych, ktorych potrzeby byly zaniedbywane?!.

18 E. Potulicka, Pedagogiczne koszty reform skoncentrowanych na standardach i testowaniu [w:]
tamze, s. 198.

19 J. Rutkowiak, Neoliberalna kultura indywidualizmu a dialogowanie spoteczno-edukacyjne, [w:]
tamze, s. 137.

20 K. Kruszewski, Od ttumacza, s. 81.

21 M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie szkotq, przekt. K. Kruszewski, Warszawa
2006.
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Warto zatem zestawi¢ dzialania te z priorytetem podnoszenia jakosci
i rownosci szans edukacyjnych dla wszystkich dzieci, aby wnioski staly sie
jasne. Szkola przystosowuje ucznia do rynkowej walki o dobra. Dla wielu
ludzi procesy te wydaja sie naturalnym etapem w rozwoju spolecznym, nie
dostrzegaja, ze moze by¢ zupelnie inaczej. Jak pisze ]. Rutkowiak za Senne-
tem (2003):

czlowiek neoliberalny odsuwa sie od wspélnoty i nie jest sprawczy, chociaz jest za-
radny, nie jest dzialajacy, chociaz jest efektywny (Sennet, 2003). Nie rozpoznaje tez
swojej wlasnej sytuacji, chociaz jest poinformowany, zgodnie z teza, ze wokét nas jest
coraz wiecej informacji, a coraz mniej znaczen22.

Wiasnie, poszukiwanie i analizowanie tych rozbieznosci powinno by¢
przedmiotem dyskusji z przysztymi pedagogami. Czytanie i analiza tekstow
odstaniajacych nieporuszane problemy codziennosci szkolnej, poszukiwanie
odniesien we wlasnych doswiadczeniach studentéw tworzy warunki do
poszerzania perspektyw rozumienia $wiata, w ktérym zyjemy. Korzystanie
z mozliwosci podejécia interdyscyplinarnego, tu szczegdlnie z lektur socjo-
logicznych pokazujacych jaki jest wspolczesny $wiat, ilu wyboréw od nas
wymaga i radzenia sobie z ,ci$nieniem wielu sprzecznosci”? w polaczeniu
z analizami , edukacji pod klucz”, upraszczajacej te rzeczywistosé, pozwoli
zrozumie¢ to, czym rzeczywiscie nasycona jest codziennos¢ szkoty i zrozu-
mie¢ konsekwencje jej rynkowego traktowania dla przysziosci uczniow.
Rozumienie kierunkéw wspélczesnej polityki oswiatowej i podejmowanych
reform jest koniecznym elementem ich przygotowania do zawodu, a takze
przygotowania obywatelskiego.

Dla wielu os6b treé¢ tych lektur jest jednak trudna. Nawet wiozony wy-
sitek przejawia sie¢ w ich powierzchownym odtworzeniu, jednak bez zrozu-
mienia. Czes¢ oséb pozostaje zupelnie poza dyskusja, sa nieobecni, jakby
byla to opowied¢ o Swiecie, w ktérym oni nie uczestniczg. A moze towarzy-
szy temu zupelnie reaktywne przekonanie, zZe ja tu w tym miejscu nie mam
zadnych mozliwosci dziatania i zmiany? W licznej studenckiej grupie latwo
skry¢ sie i przeczekaé¢ dyskusje, bez koniecznosci ujawnienia swojego prze-
konania. A pézniej jakos to bedzie.... Czas przeznaczony na zajecia réwniez
przynagla, bo mamy wyznaczone efekty ,do rozliczenia na egzaminie”.
W rezultacie, nawet po zorientowaniu sie, ze w okreslonej grupie studentéw
$wiadomos¢ uwarunkowan wspoélczesnej edukacji wymagataby innego roz-

2], Rutkowiak, Neoliberalna kultura indywidualizmu, s. 142.

2 K. Liszka, Szanse etyki w kulturze indywidualizmu. Zygmunta Baumana lektura Levinasa -
krotkie wprowadzenie, [w:] Poradnictwo w kulturze indywidualizmu, red. E. Zierkiewicz, V. Drabik-
Podgoérna, Wroctaw 2010, s. 41.
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lozenia akcentow w realizacji programu, poswiecenia na to zagadnienie
wiekszej liczby zajeé, realizujemy zalozony program, pokazujac mozliwe
sposoby analizowania edukacji, zachecajac do bycia refleksyjnym zamiast
pozostania na etapie ,czytania” wprost zalozeni polityki o$wiatowej. Dla
wielu os6b wlasdnie etap przekazu informacji bedzie jedynym i koficowym
w ich aktywnosci poznawczej. Nie jest to zadowalajace, a raczej przygnebia-
jace, ale zawsze pozostaje grupa os6b, ktéra swoje szanse rozwojowe upa-
truje nie w zdobyciu dyplomu uniwersytetu, lecz wiasnie w rozwijaniu pro-
blemowego myslenia. Ci studenci chetnie dyskutujg, a znaczenia jakie
nadaja doswiadczanym przez siebie czy obserwowanym zjawiskom eduka-
cyjnym pozwalaja zachowaé nadzieje, ze w przysztosci ich krytyczne myéle-
nie zaowocuje proaktywng postawa i checia podejmowania oddolnych
zmian. Wlasénie ta mniejszo$¢ (wbrew niewyrazanym wprost oczekiwaniom
wiekszosci, aby podawac tresci mozliwie uproszczone, konieczne jedynie do
zaliczenia przedmiotu) jest zainteresowana zrozumieniem rzeczywistosci
i chce wyjs¢ poza sformulowane do przedmiotu efekty, a swojego procesu
uczenia sie nie uzaleznia od warunkéw zaliczenia. Nie chce sama sie
uprzedmiotowic i zredukowa¢ swoich szans do zdobycia dyplomu jak naj-
mniejszym kosztem. Daje wyraz zrozumienia, ze opuszczajac uniwersytet
i podejmujac zycie zawodowe obecnie, to nie dyplom bedzie wyznaczat ich
szanse na rynku pracy, lecz umiejetnos¢ samodzielnego uczenia sie.

Jak pisze J. Rutkowiak, napor ideologii neoliberalizmu na cztowieka jest
wielostronny i, co gorsza, przeprowadzany w spos6b zawoalowany, w for-
mie , programu milczacego”, jak gdyby wszystko bylo naturalnym biegiem
rzeczy, koniecznoscia dziejowa, natomiast srodowisko pedagogiczne nie
dostrzega w tym dotkliwego problemu edukacji?#. Z tego powodu konieczne
sa wszelkie préby ukazywania tego zaréwno wséréd czynnych nauczycieli,
jak i kandydatéw do zawodu. Jest to szczegélnie wazne obecnie, kiedy
ksztalcenie wyzZsze jest masowe, jego jako$¢ spada, natomiast potrzeba bu-
dowania podmiotowosci sprawczej coraz wieksza.

W analizach komparatystycznych roli wspoétczesnego szkolnictwa wyz-
szego poswieca sie sporo miejsca. Wynika to z jego szczegélnego znaczenia
dla rozwoju spoleczenstw oraz ciaglych przemian, jakim ono podlega
w ostatnich dekadach?®. Jednym z takich przeobrazen, bardzo zauwazal-
nych, jest umasowienie tego szczebla edukacji. Autorzy dokonujacy analiz

2 J. Rutkowiak, Dialog a projekty wychowania dla neoliberalnej rzeczywistosci, [w:] Neoliberalne
uwiktania, s. 153.

% R. Nowakowska-Siuta, Szkolnictwo wyzsze w wybranych krajach Europy Zachodniej po
II wojnie Swiatowej, Warszawa 2007; R. Pachocinski, Kierunki reform szkolnictwa wyzszego na
Swiecie, Warszawa 2004.
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poréwnawczych zmian w edukacji wyzszej zar6wno w Europie?, jak i Sta-
nach Zjednoczonych? zwracaja uwage, iz masowo$¢ w powigzaniu ze
zmniejszaniem nakladéw publicznych powoduje konieczno$¢ poszukiwania
przez uczelnie dodatkowych Zrédel finansowania, ograniczania badan, co
skutkuje komercjalizacja uczelni, mniejsza jej autonomia i spadkiem jakosci
dydaktyki. Komparatysci wskazuja, ze taki kierunek w polityce oswiatowej,
urynkowienia edukacji wyzszej, zwlaszcza w kontekscie powigzan miedzyna-
rodowych, prowadzi do duzych dysproporcji w jakosci ksztalcenia, obnizenia
poziomu zaangazowania w prace wérdd kadry akademickiej, mniejszej do-
stepnosci tego szczebla dla osob posiadajacych skromne zasoby finansowe.
Odwotujac sie do definicji pedagogiki poréwnawczej, przedstawionej
przez M. Vanova, analizy komparatystyczne maja stuzy¢ podejmowaniu
zmian doskonalgcych ksztalcenie. Moga przelamywac rutyne i pozwalac¢
nauczycielom na wyjscie poza utarte schematy dzialania. Jednak, jak czyta-
my w Neoliberalnych reformach... ,Szkoly wyzsze dryfuja w strone coraz
bardziej ograniczonej misji, odchodza od misji demokratycznego upel-
nomocnienia studentéw i krytyki obywatelskiej”28. Uczelnia powinna by¢ dla
studiujacej miodziezy miejscem odrzucenia stereotypu nauczyciela nieSwia-
domego politycznych wplywoéw. Miejscem podejmowania dziatan o charakte-
rze krytycznego odkrywania senséw zjawisk dotykajacych edukacje i dziele-
nia si¢ tym z Innymi po to, by - mozliwe, ze chociaz w jakim$ stopniu,
rozwing¢ ich podmiotowos¢ sprawcza?. Poglady takie wyrazaja czolowi
krytyczni pedagodzy amerykanscy Henry A. Giroux i Peter L. McLaren:

Uczniowie potrzebuja umiejetnosci [odpowiednich] do miejsca pracy, lecz - co waz-
niejsze - potrzebna jest im zdolnos¢ krytycznego szanowania kultury pracy, uczenia
si¢ wiedzy i umiejetnosci obywatelskich oraz ustawiania si¢ jako sprawczych pod-
miotéw, zdolnych odnosic¢ sie do ztozonych i czesto sprzecznych [miedzy soba] wy-
magan ciggle bardziej wspétzaleznego srodowiska globalnego3?.

Poznawanie systeméw o$wiatowych w ich zwiagzkach z réznorodnymi
uwarunkowaniami, poznawanie tendencji rozwojowych edukacji, zwlaszcza
w perspektywie miedzynarodowej, pozwala zrozumie¢ przyczyny okreslo-
nego ksztaltu systemu oswiatowego, a to jest podstawa do podejmowania
zmian, oczywiscie w doé¢ ograniczonym zakresie, zmian oddolnych.

26 R. Nowakowska-Siuta, Szkolnictwo wyzsze, s. 212.

27 E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych, s. 369 i n.

28 Tamze, s. 389.

2 M.S. Archer, Cztowieczeristwo. Problem sprawstwa, przekt. A. Dziuban, Krakéw 2013.

30 H.A. Giroux, P.L. McLaren, America 2000 i polityka wymazywania: demokracja i réznice
kulturowe w oblezeniu, przekt. L. Witkowski, [w:] Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia
pedagogiki radykalnej, red. H.A. Giroux, L. Witkowski, Krakéw 2010, s. 256.
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Koniecznie trzeba sobie uprzytomnic, ze edukacja wyzsza ciggle ma szanse by¢ jedna
z niewielu pozostalych sfer publicznych, w ktérych wiedza, wartosci i proces uczenia
si¢ oferujg przebtysk obietnicy takiej edukacji, ktéra zywi krytyczng nadzieje i pelng
tresci demokracjesl.

Koniecznoé¢ rozwijania krytycznego myslenia studentow (przysztych
pedagogoéw), prowadzacego ich do poczucia sprawczosci, jest tym wieksza,
im w mniejszym stopniu robily to szkoty nizszych szczebli. Aby wyekspo-
nowac ten problem, odniose sie do badan, ktére zostaly przeprowadzone
wéréd maturzystow ‘2005, ktérzy byli uczniami pierwszego rocznika refor-
my, a w badaniach brali udzial juz jako studenci uniwersytetu. Jak wynika
z obszernego raportu z tych badan, pod kierownictwem Marii Dudzikowej,
uczniowie nie mieli sprzyjajacych warunkéw doswiadczania w szkole po-
czucia sprawczoéci, rozwijania umiejetnosci wspélpracy i refleksyjnosci,
podstawowych cech w prorozwojowej kulturze szkoty scharakteryzowanej
przez Jerome Brunera, ktéra stanowila ramy teoretyczne tych badan. Jak
pisze M. Dudzikowa, udziatem uczniéw byla pedagogia ograniczania tych
wymienionych dyspozycji®2. Stoi to w sprzecznosci z wymaganiami zycia
spolecznego o tak duzej dynamice zmian i koniecznosci indywidualnego
radzenia sobie wobec nich.

Tylko dzieki takiej wspierajacej i krytycznej kulturze edukacji studenci moga uczy¢
sig, jak zosta¢ indywidualnymi i spotecznymi podmiotami dziatania [agents] - a nie
jak by¢ biernymi i niezaangazowanymi widzami - zdolnymi zaré6wno do myslowej
odmiennosci, jak i do dziatania na rzecz obywatelskich zobowigzar (...)3.

Podmiotowosé sprawcza

W latach 90. XX wieku wiele krajow rozwinietych zapoczatkowalo re-
formy edukacji. Przebiegaja one zgodnie z programem neoliberalnej ideolo-
gii. Tredci programéw szkolnych nie sprzyjaja rozwijaniu umiejetnosci pro-
blematyzowania rzeczywistodci, rozumienia i interpretowania Swiata.
Nauczyciele sprowadzeni sa do roli wykonawcy ustugi edukacyjnej, bez
rozeznania wspolczesnych politycznych i ekonomicznych uwarunkowan

31 H.A. Giroux, Naga pedagogia i przekleristwo neoliberalizmu: przemysle¢ edukacje wyzszq jako
praktyke wolnosci, przekl. P. Zamojski, [w:] tamze, s. 286.

2 M. Dudzikowa, Ku sprawstwu, wspdlpracy i refleksyjnosci poprzez ich doSwiadczanie
w edukacji szkolnej. Brunerowskie przestanie w praktyce, [w:] Doswiadczenia szkolne pierwszego
rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne, red. M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-
-Beszterda, Krakow 2010, s. 342.

3 H.A. Giroux, Naga pedagogia, s. 287.
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edukacji i bez wglebienia sie w zalozenia neoliberalnego programu eduka-
cyjnego34.

Alternatywna postawe wobec rzeczywisto$ci moze stanowi¢ kategoria
podmiotowego sprawstwa czlowieka. Znajduje ona swoje miejsce w bada-
niach psychologéw, pedagogéw, socjologéw i przedstawicieli teorii zarzadza-
nia. Pomijam w tym miejscu psychologiczne warunki tworzenia sie¢ poczucia
sprawstwa jako elementu motywacji cztowieka do dzialania, koncentruje sie
natomiast na socjologicznym rozumieniu tej dyspozycji jako takiej, ktora
stuzy podejmowaniu pozytywnych zmian w $rodowisku zycia jednostki,
bedacych rezultatem $wiadomosci kontekstu, w ktérym zyje. Wskazuje ona,
ze pomimo uwarunkowan kontekstu spolecznego, albo jak pisze E. Wnuk-
Lipinski®® nawet wbrew nim, istnieja takie zachowania cztowieka, ktére wy-
nikaja z jego autonomicznej decyzji. Kategoria ta jest obecna w naukach spo-
tecznych od dawna®¢, a wspolczesnie jej przydatnosé zostala uwypuklona
poprzez to, ze wiele zmian w edukacji jest narzucanych z goéry, bez
uwzgledniania stanowiska wszystkich podmiotéw procesu edukacji¥’, co
jest dla nich ograniczeniem, a jednoczeénie przestrzenia autonomicznych
dziatan.

Jak pisze W.H. Sewell Jr:

Bycie podmiotem sprawczym oznacza zdolno$¢ sprawowania jakiej$ kontroli nad
stosunkami spolecznymi, w ktoére jest sie uwiklanym, co z kolei oznacza zdolnosé¢
przeksztalcania - w pewnym stopniu - tych stosunkéw spolecznych. Rozumiem to
tak, ze struktury uprawomocniajag podmioty do dzialania wspélnie z innymi pod-
miotami lub przeciw nim. Podmioty dzialajace majg wiedze o schematach przenika-
jacych zycie spoleczne i w jakiej$ mierze maja dostep do zasob6é6w ludzkich i rzeczo-
wych. Sprawstwo podmiotowe wynika z wiedzy aktora o schematach, co oznacza
umiejetnosc¢ stosowania ich w nowych kontekstach3s.

Wszyscy ludzie posiadaja zdolnos¢ dziatania sprawczego i postuguja sie
w zyciu codziennym sprawstwem podmiotowym, jednak réznie sie ona
rozwija i przybiera postac¢ r6znych form w zaleznosci od czynnikéw kultu-
rowych. W rezultacie, rodzaj i zakres dzialar sprawczych rézni sie¢ ogrom-

34 J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej? [w:] Neoliberalne
uwiktania.

3 E. Wnuk-Lipinski, Socjologia zycia publicznego, Warszawa 2005, s. 80.

36 Por. tamze, s. 80.

37 B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie centralizmu,
Krakéw 2013.

38 W.H. Sewell Jr, Teoria struktury: dwoisto$¢, podmiotowos¢ sprawcza a transformacja, [w:]
Wspdlczesne teorie socjologiczne, t. 2, wybor i opracowanie A. Jasiriska-Kania, L.M. Nijakowski,
J. Szacki, M. Ziétkowski, Warszawa 2006, s. 715.
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nie, w zaleznosci od charakteru struktur, ktére skladaja sie na spoteczny
$wiat zycia osoby. Jednym z takich schematéw struktur sa uznane za oczy-
wiste zalozenia mentalne czy sposoby postepowania, uzywane zwyczajowo
bez swiadomosci, ze osoba z nich korzysta. Struktury sa dynamiczne, a ich
stan jest wynikiem procesu spotecznych interakcji®.

Jak pisze cytowany wyzej autor, r6znimy sie rodzajem i zakresem dzia-
tari sprawczych. Warunkiem bycia podmiotem sprawczym jest posiadanie
wiedzy o schematach przenikajacych zycie spoleczne, a ponadto posiadanie
doswiadczen takich relacji spolecznych, ktére umozliwiaja twoércze dziala-
nie. Innym warunkiem sg zalozenia mentalne, nie stanowigce barier podej-
mowania aktywnosci i projektowania zmian. Jedno z takich zalozen moze
dotyczy¢ przeswiadczenia osoby o mozliwosciach swojego wplywu na rze-
czywisto$¢ lub brak takich mozliwosci.

W mysl realizmu socjologicznego przedstawionego przez M.S. Archer
»(...) struktura warunkuje sprawstwo, a sprawstwo zwrotnie przeksztalca
strukture, z ktérg sie mierzy”4. Jak wyjaénia autorka, zaréwno jednostka
ksztaltuje spoteczeristwo, korzystajac ze swojej sprawczosci, jak i jest przez
nie ksztaltowana. Istotne jest, aby zostaly uruchomione sily przyczynowe, a

(...) sa to sily, ktore ostatecznie umozliwiaja ludziom namyst nad kontekstem spo-
fecznym, w jakim sie znajduja oraz podjecie wobec niego refleksyjnego dziatania, in-
dywidualnego lub kolektywnego. Tylko dzieki tego rodzaju sitom istoty ludzkie mo-
ga by¢ nie tyle biernymi odbiorcami, ile aktywnymi konstruktorami kontekstu
spoleczno-kulturowego, w ktérym funkcjonujg. Sama kategoria morfogenezy zakla-
da istnienie takich wtasnie aktywnych podmiotéw dzialania, inaczej bowiem nie ist-
nialaby zadna prawomocna instancja, ktéra bylaby zZrédlem przepracowania struktu-
ralnego i kulturowego. Oznacza to, ze jednostki ludzkie sg zdolne poddaé spoteczny
kontekst krytycznej refleksji i twérczo przeksztalcaé swoje otoczenie spoteczne, kon-
figuracje instytucjonalne czy ideacyjne lub obie. (...) istoty ludzkie zyskujg sprawcza
skutecznosé, a wiec sa w stanie ocenia¢ swéj kontekst spoleczny, twérczo wyobrazaé
sobie alternatywy i wspélpracowac z innymi, by wprowadzaé zmiany+4!.

Podsumowanie

Koncepcje podmiotowosci sprawczej moga by¢ cenng inspiracja w pracy
dydaktycznej nauczyciela, wbrew warunkom w jakich przebiega obecnie
ksztalcenie uniwersyteckie. Pokazuja one wartos¢ ksztaltowania postawy
refleksyjnoséci, na ktéra niestety we wspolczesnej edukacji, rozdartej pomie-

39 Tamze, s. 716 1 718.
40 M.S. Archer, Cztowieczeristwo. Problem sprawstwa, przekt. A. Dziuban, Krakow 2013, s. 309.
4 Tamze, s. 311.
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dzy zachowaniem tradycyjnej roli a presja rynku#?, coraz mniej pozostawio-
no miejsca. Jak pisze Mateusz Marciniak, wprawdzie uniwersytet tworzy
raczej warunki do przeksztalcania studenta w konsumenta, a nie obywatela,
jednak jaka$ nadzieja pozostaje®3. Szczeg6lnie mam na mysli te osoby, dla
ktérych czas studiowania to nie jest wylacznie droga po dyplom. Majac na
uwadze kategorie sprawstwa, zyskuje sens podejmowanie pracy nad tek-
stami odstaniajacymi wspélczesny kontekst dzialania szkoly, konsekwencje
neoliberalnych reform edukacji, w celu poszerzenia swiadomosci ich specy-
fiki i zarysowania jakiej$ alternatywnej drogi. Specyfika analiz prowadzo-
nych w ramach pedagogiki poréwnawczej, poprzez odkrywanie zwigzku
zjawisk edukacyjnych z ré6znorodnymi czynnikami, daje szanse przepraco-
wywania oraz zmiany przekonarn mentalnych dotyczacych neutralnosci
edukacji. Zetkniecie sie z wartosciowq lektura, odniesienie jej tresci do wia-
snych codziennych doswiadczen, pozwala zmieni¢ obraz nauczyciela nie-
Sswiadomego uwiklan edukacji. To z kolei jest podstawa budowania podmio-
towosci sprawczej. Istnieje nadzieja, ze osoby posiadajace takie poczucie,
przyszli pedagodzy, beda prébowaly tworzy¢ wokot siebie srodowisko zy-
cia nieprzesycone bezwzgledna rywalizacja oraz budowac relacje miedzy-
ludzkie, w ktérych inny cztowiek jest partnerem, a nie rywalem. Wiasnie to,
moéwigce stowami M. Archer, moze sta¢ sie jedna z ich trosk, wywolujaca
emocje prowadzace do autentycznego zaangazowania w zmiany. Istnieja
jednak powazne ograniczenia w rozwijaniu takiej postawy w czasie ksztal-
cenia uniwersyteckiego.

Pilng potrzeba jest poszukiwanie mozliwosci rozwigzan dylematu ma-
sowosci ksztalcenia uniwersyteckiego i jego jakosci. Od 1989 roku liczba
studentéw stale rosta, w roku 2005 byta najwieksza osiggajac prawie 2 mi-
liony oséb. W kolejnych latach ta liczba byla mniejsza, ale wskaznik skolary-
zacji w roku 2011 wynosit 40,6%. Ilosciowy wzrost liczby studentéw nie
spowodowal proporcjonalnego zwiekszania kadry pedagogicznej. Liczba
studentéw przypadajaca na jednego nauczyciela znacznie zwiekszyta sie,
utrudniajac bezposredni kontakt nauczyciela ze studentem, wzajemne po-
znanie i mozliwoé¢ osiggania wielu celow edukacji. Ksztalcenie uniwersy-
teckie w coraz wiekszym stopniu ulega wptywom sit rynkowych, co zmienia
jego charakter i negatywnie odbija sie na jakosci dydaktyki. Staje sie ono

4 Problemy ksztalcenia wyzszego wpisane w ten ,,proces rozdarcia” doskonale charakte-
ryzuja autorzy tomu pod redakcjg M. Czerepaniak-Walczak, Fabryki dyplomow czy universitas?
O, nadwislariskiej” wersji przemian w edukacji akademickiej, Krakéw 2013.

4 M. Marciniak, Orientacje konsumpcyjne mtodziezy akademickiej — fragment raportu z badan
z komentarzem, [w:] Fabryki dyplomow czy universitas?, s. 272.

44 Szkolnictwo Wyzsze w Polsce, MNISW 2013, http://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/
2013, [data dostepu: 15.10.2014].
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powierzchowne, pragmatyczne, podporzadkowane ekonomicznej regule
zysku#. Innym problemem, ktéry przybral na sile w ostatnich latach, jest to,
Ze nie wszyscy studenci rekrutujacy sie na wybrany kierunek maja rzeczy-
wista motywacje do jego studiowania. Jak wynika z badan prezentowanych
w czasie konferencji ,Identities and citizenship education: Controversy, cri-
sis and challenges”, University of Lisbon, Portugal, 13-15 June 201346, wzra-
sta liczba studentéw, ktérych motywacja nie wynika z checi zdobycia wy-
ksztalcenia kierunkowego, lecz ich decyzja jest podyktowana innymi
wzgledami, np. ucieczka przed bezrobociem, kryzysem ekonomicznym.
Taki sam wniosek zostal sformulowany w odniesieniu do studentéw ame-
rykanskich. W pelni zaangazowanych w studia jest 10% studentéw, cze-
Sciowo - 40%, a okoto 50% to niezaangazowani¥’. Studenci okazuja ,kulture
braku zainteresowania edukacja”, a przejawiaja , dazenie do zdobycia kre-
dencjatéw”48. To powoduje, Ze praca nauczyciela z tak zréznicowana grupa
nie zawsze przynosi rezultaty adekwatne do zakladanego poziomu edukacji
uniwersyteckiej.

Problemem szczegolnej wagi jest niewykorzystanie potencjalu studen-
tow uzdolnionych, zainteresowanych wlasnym rozwojem oraz zaangazo-
wanych w zycie spoteczne. Dla tej grupy konsekwencje masowego ksztalce-
nia réwnaja sie ostabianiu wysitku intelektualnego, a nie jego zwiekszaniu.
Zderzenie ,egalitarnosci z elitarnoscia wyzszego wyksztalcenia”4 nie two-
rzy dobrych warunkéw do rozwijania podmiotowosci sprawczej przysztych
pedagogoéw. Zajecia z pedagogiki poréwnawczej stwarzaja do tego okazje,
nie mogg by¢ jednak zredukowane do realizowania jedynie wymiaru infor-
macyjnego, ktéry chociaz latwiejszy w odbiorze, nie jest wystarczajaca roz-
wojowa szansg. Mozliwosci rozwijania krytycznego myslenia sg obecnie
ograniczone liczbg studentéw w grupach, rodzajem ich motywacji poznaw-
czej, narzucong procedury testowego egzaminowania bardzo licznych grup.
W ten sposob mozliwosé ksztalttowania podmiotowosci sprawczej jest redu-
kowana poprzez utrudnione dyskutowanie, czynienie przedmiotem dysku-
sji kwestii problematycznych w edukacji, tworzenie okazji do ujawniania
postrzegania rzeczywistosci przez studentéw i czynienia réwniez tego

4 E. Potulicka, Uniwersytet na ,wolnym rynku”. [w:] Neoliberalne uwiktania, s. 288 i n.;
J. Rutkowiak, Neoliberalny kontekst rozwoju szkolnictwa wyzszego; E. Potulicka, Neoliberalne
reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych, s. 369 i n.

46 M. Pergar Kuscer, Teacher competiences and well being, Portugal, 13-15 June 2013.

47 Levine, 2005 za: E. Potulicka, Neoliberalne reformy edukacji w Stanach Zjednoczonych, s. 408.

48 Tamze.

49 J. Rutkowiak, Nauczyciel interpretatorem edukacyjnej rzeczywistosci neoliberalnej, [w:] Neo-
liberalne uwiktania, s. 254.
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przedmiotem dyskusji. Jednak, pomimo tych ograniczen, jak pisat R. Pacho-
ciniski, to wlasnie uczelnie

tworza odpowiednie forum ksztaltowania postaw obywatelskich, krytycznego po-
dejscia do rzeczywistosci, jak i wyrazania niezadowolenia z roli i miejsca kapitatu
w zyciu spoteczno-politycznym i gospodarczym50.

Efektem edukacji uniwersyteckiej, poza przyrostem wiedzy studenta,
powinno by¢ poszerzanie samoswiadomosci oraz poczucia podmiotowosci
sprawczej. Czy lata spedzone na uniwersytecie, oprécz réznego stopnia
przyrostu wiedzy, pozwolg réwniez by¢ uczestnikiem sytuacji edukacyj-
nych, ktére odkrywaja przed osobg to, czego sama nie dostrzegla lub poka-
Zuj3, czego moze sie nauczy¢, co rozwingé, co bedzie ksztaltowato jej przy-
sz1058¢? Jest to jedynie wskazanie pewnej drogi, przekazanie impulsu do
zainteresowania sie edukacja glebiej, aby w przysztosci podejmowaé samo-
dzielne préby poszukiwania alternatywnych rozwigzan i tworzy¢ srodowi-
ska szkolne, w ktorych wartoscig jest wspoétpraca ludzi, a nie bezwzgledna
rywalizacja. Czy studenci z tego skorzystaja? Na pewno nie wszyscy, na
pewno w réznym stopniu. Wielu z nich zadowoli testowy sposéb zaliczenia
przedmiotu w opgji ,wymieri/ wybierz”. Ale w tych licznych grupach znaj-
duja sie tacy, dla ktérych spotkanie z trudniejszym tekstem, z niezrozu-
mialym dotychczas zagadnieniem bedzie okazja do przekraczania dotych-
czasowego sposobu rozumienia $wiata. Oni chetnie skorzystaja z opgji
»~Wyijasnij jak to rozumiesz” i powinni mie¢ wiele takich szans.
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Wyréwnywanie szans edukacyjnych potrzeba spoleczna

Réznorodnoé¢ i zarazem odmiennoé¢ spoleczna to zjawisko odwieczne,
pojawiajace si¢ od zarania istnienia cztowieka. To fakt historyczny i nadal
aktualny, nadajacy jednostkom charakterystyczny styl funkcjonowania
w realnym bycie. W nieréwnosci spoteczne wkomponowane jest ubdstwo
jako zjawisko, ktére pozbawia czlowieka podstawowych débr rozpatrywa-
nych w kontekscie biopsycho-spolecznej podstawy egzystencji.
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Problem ubéstwa dotyka nie tylko jednostki, ale takze cate rodziny,
lacznie z ich najmlodszymi potomkami. Potwierdzaja to najnowsze dane
Gléwnego Urzedu Statystycznego, z ktérych dowiadujemy sie, iz w Polsce
czeéciej ubdstwem ekonomicznym zagrozeni sa ludzie mtodzi, w tym dzieci.
W 2013 roku wskaznik zagrozenia ubdstwem skrajnym wsréd dzieci i mto-
dziezy do lat 18 wyni6st okoto 10%, a osoby w tym wieku stanowity prawie
jedna trzecig populacji zagrozonej ubéstwem skrajnym!. Oznacza to réw-
niez, iz jest to ogromna grupa mlodego pokolenia, ktéra juz funkcjonuje
w szkole badz wkrétce bedzie wpisana na liste uczniéw. Zaprezentowane
dane statystyczne sa nie tylko informacja podana do wiedzy publicznej, ale
biorac pod uwage konsekwencje personalne funkcjonowania dzieci i mto-
dziezy w niedostatku materialnym, tworza powazny problem edukacyjny
i spoteczny.

Wielu pedagogéw i ekspertéw z dziedziny socjologii edukacji ukazuje
wplyw czynnikéw stratyfikacyjnych na osiggniecia edukacyjne oraz zyciowe
dzieci i mlodziezy. Raymond Boudon stwierdza, iz osiggniecia szkolne
uczniéw szkoét podstawowych w duzym stopniu przenosza i odzwierciedla-
ja pozaszkolne zr6znicowania spoteczne. Emile Durkheim i Pierre Bourdieu
w swoich rozwazaniach na temat edukacji poczesne miejsce przypisuja kon-
cepgji habitusu jako sile, ktéra wplywa na ksztaltowanie preferencji zycio-
wych, postaw i przekonan nabywanych w dziecinstwie. Natomiast Basil
Berstein szanse edukacyjne uzaleznia od poziomu ksztaltowania sie jezyka
mlodych ludzi w réznych srodowiskach spotecznych. W kontekscie rozwa-
zan autoréw mozna uznag, iz srodowisko rodzinne, w ktérym dziecko dora-
sta jest waznym przekaznikiem wartosci, preferowanych stylow w procesie
uspoleczniania sie i przygotowywania do dorostego zycia.

Zycie w ubéstwie nalezy do tych wymiaréw nieréwnoéci spotecznych,
ktére ograniczaja zaspokojenie podstawowych potrzeb egzystencjalnych.
Ma ono takze bezposredni wplyw na jakos¢ funkcjonowania jednostki,
przyczyniajac sie jednoczesnie do wielowymiarowosci deprywacji. Potwier-
dzaja to liczne badania, ktére ukazuja, iz funkcjonowanie dzieci w rodzinach
ubogich przeklada sie niekorzystnie na rézne sfery ich zycia: sytuacje zdro-
wotng, edukacje, dostep do kultury i sztuki, budowanie relacji spotecznych
i w konicu na planowanie perspektywy wlasnej egzystencji, czesto powiela-

1 Ubdstwo ekonomiczne w Polsce w 2013 roku (na podstawie badania budzetéw gospodarstw
domowych). Informacja sygnalna, GUS, Departament Badari Spotecznych i Warunkéw Zycia,
Warszawa, s. 5;

https:/ /WWW.stat.gov.pl/ .../ gfx/ .../ wz_ubostwo_ekonomiczne_w_polsce_w_2013.pdf
[dostep: 17.07.2014].
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jacej losy swoich rodzicow?. Wielowymiarowa deprywacja moze wptywac
niekorzystnie na obnizenie poziomu zdrowia w aspekcie fizycznym, emo-
gjonalnym i spolecznym. Stanowi takze zrédlo zagrozen do ksztaltowania
sie¢ zachowan, ktére moga przejawiac¢ sie w postaci wyobcowania, izolacji
oraz pojawiajacymi sie stanami depresyjnymi, nerwicowymi, wzrostem za-
chorowan, uczuciem rezygnacji i niezadowolenia. Gléwne kategorie konse-
kwencji wymiaru zycia indywidualnego w sferze ubéstwa moga doprowa-
dzi¢ do wykreowania odpowiednich postaw wobec rzeczywistosci. Bowiem,
trwanie w ubéstwie przyczynia sie takze do tworzenia swoistej kultury by-
cia, przetrwania i odczuwania, ktéra wyznacza odmienny styl zycia, nie-
rzadko rézniacy sie od standardu przyjetych norm spotecznych, doprowa-
dzajac bardzo czesto do wykluczenia spotecznego.

W jakiejkolwiek interpretacji rozumienia zwiazku i zaleznosci wyklu-
czenia spolecznego z ubéstwem mozna stwierdzi¢, iz wykluczenie spoleczne
to zjawisko grozne. W raporcie Joint Inclusion Report z 2003 r. mozna odna-
lez¢ definicje wykluczenia spolecznego, z ktérej dowiadujemy sie:

Jest to proces, poprzez ktéry jednostki sa spychane na krawedz spoteczenistwa i prze-
szkadzajacy im w pelnym uczestnictwie ze wzgledu na ich ubéstwo lub brak pod-
stawowych umiejetnosci i mozliwosci ksztalcenia ustawicznego lub dyskryminacje.
Proces ten oddala je od mozliwoéci pracy, dochodu i edukagji, jak réwniez od sieci
i aktywnosci spolecznych. Maja one ograniczony dostep do wladzy i instytucji po-
dejmowania decyzji, stad czeste poczucie bezradnosci i niezdolnosci do kontroli nad
decyzjami, ktére wptywaja na ich codzienne zycie3.

Zatem, wyréwnywanie szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy z rodzin
ubogich to wyzwanie spoteczne. Zdaniem Mirostawa J. Szymarnskiego, wy-
rownywanie szans edukacyjnych w naszych czasach moze i powinno by¢
rozpatrywane jako wazny element budowy spoteczeristwa demokratyczne-
go. Rozw¢j demokracji musi opiera¢ sie¢ na wolnosci, poszanowaniu i za-
pewnieniu mozliwosci rozwoju obywateli. Duze znaczenie ma realizacja
jednego z podstawowych praw, jakim jest prawo do ksztalcenia i organizo-
wania ku temu odpowiednich warunkéw na miare potrzeb i mozliwosci
uczniéw. Jest jednym z tych waznych débr, bez ktérych nie mozna wyobra-
zi¢ sobie prawidlowego uformowania osobowosci mtodego czlowieka, wta-

2 M. Gmytrasiewicz, Bezrobocie a edukacja, Polityka Spoteczna, 1991, 2; H. Marzec, Dziecko
w rodzinie z ubéstwem materialnym, Lowicz 2001; E. Tarkowska, Szkota wobec ubdstwa i wyklucze-
nia spotecznego, [w:] Dzieci i modziez - bariery i szanse rozwojowe, Bydgoszcz 2006.

3 Komunikat Komisji Joint Report on Social Inclusion: summarising the results of the ex-
amination of the National Action Plans for Social Inclusion (2003-2005), COM(2003)773, s. 9.
Podaje za: R. Szarfenberg, Strategia antywykluczeniowa w Unii Europejskiej, www: szarf.ips.
uw.edu.pl [dostep: 10.04.2014].
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Sciwego rozwoju kazdej jednostki (....) Pozbawienie lub ograniczenie moz-
liwoséci odpowiedniego ksztalcenia sie dzieci i mlodziezy jest tak samo
zgubnym, destrukcyjnym i wyniszczajagcym zjawiskiem jak gtéd lub niedo-
zywienie, brak biologicznie zdrowego $rodowiska, pozostawanie w ubo-
stwie i nedzy*.

Francisco Ramirez i Richard Rubinson zwracaja uwage na mozliwosci
pracy szkoly w zakresie integracji spolecznej, umozliwiajacej wyréwnywa-
nie szans edukacyjnych swoich uczniow, zapobiegajac wykluczeniu spo-
tecznemu®. Szkota - jak twierdzi Czeslaw Banach - jest srodowiskiem ksztal-
cenia i wychowania, dlatego powinna zapewni¢ wszystkim uczniom
odpowiednie warunki do wielostronnego rozwoju. Moze to czyni¢, ponie-
waz jest nosnikiem wartosci i doSwiadczen, rozumienia Swiata i ludzi,
a takze miejscem zaspokojenia potrzeb uczniéw, rozwijania ich zaintereso-
wan oraz ksztalttowania ich postaw, umiejetnosci i kompetencji®.

Kontekst rozwazan autoréw odnajduje swa interpretacje w zadaniach
i funkcjach pracy szkoly. W mysl podstawowych zatozen funkcjonowania
wspoélczesnej szkoly, kazdy uczen jest szczegblnym i niepowtarzalnym
podmiotem oddziatywan pedagogicznych, ktéry wymaga doglebnej analizy
poznawczej i doboru adekwatnych przedsiewzie¢ w celu wspierania jego
wszechstronnego rozwoju. W takim ujeciu koncepcja pracy szkoly stwarza
mozliwosci holistycznego podejscia do kazdego ucznia. Z pragmatycznego
punktu widzenia to nie tylko organizowanie warunkéw na zajeciach szkol-
nych, w wyniku ktérych pojawiajace sie¢ bodZce beda mialy wplyw na po-
budzanie i doskonalenie proceséw poznawczych uczniéw. To takze szereg
czynnosci wspierajacych rozwdj poprzez rozpoznawanie mozliwosci inte-
lektualnych ucznia, jego uwarunkowan Srodowiskowych oraz ustalanie
strategii dzialari w kontekscie wykorzystania funkcji opiekuriczej, kompen-
sacyjnej, wychowawczej, integrujacej - eliminujacej wszelkie mozliwosci
stygmatyzacji i wykluczania.

Wyszczegolnione funkcje szkoty wskazuja na potrzebe rozwoju i zara-
zem kompensowania wérdd uczniow réznego rodzaju deficytéw poprzez
$wiadome oddzialywania psychologiczno-pedagogiczne, minimalizujace
i zapobiegajace w ten sposéb niekorzystnym skutkom ich teraZniejszej
i przyszlej egzystencji. Dzialalnos¢ szkoty w tym zakresie to przede wszyst-

4 M. Szymarnski, Kryzys i zmiana, Krakéw 2001, s. 55.

5 F.O. Ramirez, R. Rubinson, Creating members: the political incorporation and expansion of
public education, [w:] National Development and the World System; Educational Economic and Politi-
cal Change 1950-1970, red. ]. Meyer, M. Hannan, Chicago 1979, s. 70-79.

6 Cz. Banach, Szkota naszych oczekiwasi i marzen, potrzeb, projekcji i dziatai od A do Z, Poznai
2005, s. 3-4.
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kim sprostanie potrzebom i oczekiwaniom uczniéw, a tym samym zagwaran-
towanie mozliwosci wyréwnywania szans w aspekcie edukacyjnym, kulturo-
wym i spotecznym. Nadrzedng korzyscig urzeczywistniania idei wyréwnywa-
nia szans edukacyjnych jest mozliwoé¢ pelniejszego rozwoju intelektualnego,
osobowego i spolecznego uczniéw, a przez to danie szansy do odnoszenia
przez nich sukceséw i odnalezienia si¢ w rzeczywistosci spoteczne;j.
Wyréwnywanie szans edukacyjnych to szczegolny obszar w my$leniu
o inkluzji szkolnej. Moze by¢ postrzegany jako jedna z perspektyw dajaca
mozliwoé¢ wlaczenia uczniéw w niesegregacyjny proces uspoteczniania sie.

Inkluzja szkolna uczniéw z rodzin ubogich
- istota i rozumienie

W tradycyjnym rozumieniu, inkluzja utozsamiana byla najczesciej z idea
pelnego udziatu 0s6b niepetnosprawnych w sferze zycia publicznego. Koja-
rzono ja z dzialaniami wylacznie na rzecz oséb niepelnosprawnych. Doty-
czyla stosowania wszelkich form wlaczajacych osoby niepetnosprawne do
edukacji, rehabilitacji odpowiedniej do istniejacych dysfunkcji oraz wspo-
magania pedagogicznego i terapeutycznego. Powolujac sie na stwierdzenie
Rogera Slee, iz inkluzja to kategoria opozycyjna wobec wykluczania, margi-
nalizacji, segregacji osob odmiennych, odbiegajacych od normy zdrowotnej,
kulturowej, spotecznej” nalezy uzna¢, iz jej znaczenie odnosi si¢ nie tyle do
zjawiska niepetnosprawnoéci, ale ogélnie - do problemu réwnosci szans.
Zdaniem Tamary Zacharuk, inkluzja porusza kwestie zwigzane z prawem
dziecka uczeszczania do szkoly masowej, w ktérej powinno mu sie zapew-
ni¢ wsparcie niezbedne do prawidlowego rozwoju oraz gdzie powinno by¢
szanowane i cenione za to, kim jest8. Interpretacja definicji inkluzji zawarta
w dokumentach UNESCO Guidelines for Inclusion. Ensuring Access to Educa-
tion for All zwraca uwage na podnoszenie jakosci i czerpanie korzysci z edu-
kacji przez wszystkich uczniéw, w tym takze z r6znych powodéw zagrozo-
nych wykluczeniem, oferujgc wszechstronne wsparcie i wprowadzanie
Swiadczen dla odpowiednich grup w celu unikniecia odseparowania ich od
rzeczywistosci spotecznej’.

7 Zob. R. Slee, Inclusion in practice: does practice make perfect? Educational Review, 2001, 53,
s. 113-123; tegoz, Limits to and possibilities for educational reform, International Journal of Inclu-
sive Education, 2006, 10(2-3), s. 109-119.

8 T. Zacharuk, Wprowadzenie do edukacji inkluzyjnej, Siedlce 2008, s. 28.

9 Guidelines for Inclusion. Ensuring Access to Education for All, UNESCO, 2005 http://
unesdoc.unesco.org/images/0014/001402/140224e.pdf [dostep: 21.08.2014].
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W mysélenie o dostrzeganiu potrzeb kazdego ucznia wpisuje sie takze
polskie rozporzadzenie z 17 listopada 2010 roku. Zwraca ono uwage na ko-
nieczno$¢ organizowania pomocy edukacyjno-rozwojowej i wsparcia psy-
chologiczno-pedagogicznego dzieciom i miodziezy o réznych potrzebach,
w tym takze uczniom ze Srodowisk zaniedbanych spolecznie, kulturowo,
zwigzanych z ciezka sytuacja bytowa ich rodzin0.

Zmiana w zakresie dostrzegania zréznicowanych potrzeb uczniéw i od-
powiedniej interwencji dotyczy takze dzieci z rodzin o niskim statusie spo-
tecznym. Dlatego, w obszar inkluzji wpisuje sie takze problem uczniow
z rodzin ubogich, stanowiac jeden z paradygmatéw zlozonej interpretacji
znaczenia inkluzji w wymiarze edukacyjnym, kulturowym i spotecznym.
W takim znaczeniu istotg inkluzji szkolnej staje sie upowszechnianie niese-
gregacyjnego ksztalcenia, wyplywajacego ze swiadomego dzialania srodo-
wiska szkolnego na rzecz réwnosci szans uczniéw z rodzin ubogich. Wyraza
si¢ ona we wszechstronnej, dajacej mozliwos¢ wlgczenia w przestrzen spo-
teczna uczniéw, majacych male szanse na realizacje praw do wszechstron-
nego rozwoju.

Kluczowym rozwigzaniem - w takim rozumieniu - jest praca szkoét nad
doskonaleniem dziatari inkluzyjnych poprzez wsparcie poszczegélnych
uczniéw oraz dostosowanie programéw do ich potrzeb. Rozumienie tej ka-
tegorii wyraza sie przede wszystkim w dostrzeganiu, identyfikacji problemu
i dostosowaniu wszelkich warunkéw i dziatari w srodowisku szkolnym dla
uczniow na rzecz rOwnosci szans.

Podjete rozwazania wymagaja wypracowania holistycznego spojrzenia
na uczniéw z rodzin ubogich, w ktérym istotna jest nie tylko pomoc mate-
rialna, ale i ogélnorozwojowa, wspierana poprzez profesjonalng i szeroko
rozumiang pomoc edukacyjng, kulturowa i spoleczna. Dla niektérych
uczniéw szkola jest jedynym Srodowiskiem, w ktérym zachodzi prawidio-
wy proces socjalizacji i dlatego - na co zwraca uwage Biata Ksiega Unii Eu-
ropejskiej - szkota musi przystosowac sie¢ do nowych wymagar i proble-
moéw spolecznych. Duzo sie od niej wymaga, gdyz duzo moze ona dac'l.

W myslenie o urzeczywistnianiu inkluzji szkolnej uczniéw z rodzin o ni-
skim statusie spolecznym wpisuje sie¢ nastepujacy zakres dziatan:

10 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach,
szkotach i placéwkach (DzU nr 228, poz. 1487).

11 R. Géralska, Biata Ksigga Komisji Europejskiej: Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczgcego
sig spoleczeristwa, [w:] Modernizacja edukacji i projekty miedzynarodowe, red. Z. Kruszewski, Ptock
2008.
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- tworzenie szkoly otwartej, przyjaznej, potrafigcej sprosta¢ aktualnym
potrzebom spotecznym swoich uczniéw;

- upowszechnianie zréznicowanych form wiaczajacych uczniow do zy-
cia spotecznego, kulturowego i edukacyjnego;

- organizowanie zréznicowanych form wiaczajacych uczniéw do zycia
spotecznego, kulturowego i edukacyjnego, polegajace przede wszystkim na
realizowaniu zaplanowanych dtugotrwatych dzialan programowych w za-
kresie kompensacji dostrzezonych brakoéw i niedociagnieé¢. To réwniez ciag
projektowanych zdarzeri edukacyjnych pomagajacych uczniom w kreowa-
niu szans i mozliwoéci na przysztos¢;

- kreowaniu szans i mozliwosci uczniéw na przyszlos¢ odpowiada -
w spoleczenistwie demokratycznym - realizacja przez szkole zasady odpo-
wiedzialnosci spotecznej. W aspekcie wiaczajacym polega ona na organizo-
waniu warunkéw do konstruowania wiedzy w sposéb taczacy dotychcza-
sowe osiagniecia i do$wiadczenia osobiste uczniéw z wiedza spoleczno-
kulturowa!2. Chodzi tu gtéwnie o dostarczanie uczniom pragmatycznych
i warto$ciowych kontekstéw edukacyjnych sprzyjajacych wyzwalaniu ak-
tywnosci w kierunku samowychowania, stawiania i osiggania celéw, poszu-
kiwania sposobéw wykonywania zadan i rozwigzywania problemoéw, re-
fleksji nad soba i nad dzialaniem;

- podwyzszanie $wiadomosci nauczycieli w zakresie konsekwencji zycia
dzieci w ubodstwie. Okazywanie niestygmatyzujacych zachowan wobec
uczniéw potrzebujacych wsparcia egzystencjalnego;

- podtrzymywanie oraz rozszerzanie wspo6lpracy pomiedzy szkolg, ro-
dzicami i partnerami lokalnymi w kontekscie szerszego spojrzenia na pro-
blemy oraz potrzeby uczniéw, dazac do zréwnowazonego rozwoju spotecz-
nosci lokalnej.

W kontekst teoretycznych zalozen wpisuja sie konkretne dziatania, od-
najdujace swe urzeczywistnienie w praktyce szkolnej. Przejawiaja sie one nie
tylko w postaci kompensowania deficytéw rozwojowych, ale i zaspokajania
niezbednych potrzeb materialnych uczniow. To takze ciag planowanych
warunkéw szkolnych, gwarantujacych niesegregacyjny proces edukacyjny,
w ktérym to uczniowie maja réwne szanse - jak ich réwiesnicy - do korzy-
stania z r6znych form wszechstronnego rozwoju. Wyznaczaja go mozliwosci
poznawania, doSwiadczania oraz osiggania sukcesu i spojrzenia na siebie
przez pryzmat jednostki potrzebnej i niepowtarzalnej. W mysl powyzszych

12 Zob. P. Silcock, New Progressivism, London 1999; J. Batachowicz, Konstruktywizm w teorii
i praktyce edukacji, Edukacja, 2003, 3; L.B. Restnick, Learning in School and Out, Educational
Researcher, 1987, 16.
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rozwazan, kazdy uczerh ma prawo wzrastac i rozwija¢ sie w takich warun-
kach, jakie daja mu mozliwoé¢ poznawania $wiata, samego siebie poprzez
réznego rodzaju dzialania praktyczne i wyzwalane aktywnosci. Wazne jest
to, aby w centrum wszelkich zabiegéw edukacyjnych umiesci¢ aktywnego
ucznia, ktéry poprzez ,zdobywanie nowych narzedzi w warunkach szkol-
nych”13 moze uczy¢ sie refleksji nad sobg, ktéra bedzie Zrédlem sprawczo-
Sci, projektowania i realizowania dzialan. Zdaniem Michaela Littledyke’a
i Laury Huxford, kreowaniu postaw spotecznych uczniéw moze stuzy¢ za-
stosowanie konstruktywistycznych zatozerh w procesie ich edukacji. Umoz-
liwi to utrzymanie réwnowagi miedzy osobista wiedzg dziecka a spoteczna
oferta wiedzy i mozliwosci. Stuzy¢ temu moga programy, w ktoérych priory-
tetowym przedsiewzieciem bedzie budowanie indywidualnosci uczniow
poprzez doswiadczenie i refleksjel4. Chodzi o to, aby realizowane zalozenia
programu staty sie oferta edukacyjna organizujaca jego uczestnikom wielo-
stronne warunki do konstruowania wiedzy o sobie i Swiecie w taki spos6b,
aby kazdy z nich mial szanse na poszukiwanie relacji ze Swiatem i odnale-
zienie swego miejsca w nim. Bowiem jak stwierdza Jerome S. Bruner:

Edukacje nalezy postrzega¢ jako wspomaganie dzieci i mtodziezy w uczeniu sie uzy-
cia narzedzi do wytwarzania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepsze-
go przystosowania si¢ do $wiata, w ktérym zyja, oraz do rozpoczecia skutecznego
procesu jego modyfikacji, zgodnie z wtasnymi wymaganiami?5.

W dzialalno$¢ praktyczna inkluzji szkolnej wpisuje sie takze czujnosc¢
pedagogiczna, rozumiana jako przeciwdziatanie powstawaniu niekorzyst-
nym zjawiskom segregacji, stygmatyzacji, wylaczania, czy nawet marginali-
zacji. Wzmozona czujno$¢ pedagogiczna poparta profesjonalnym oddzialy-
waniem nauczyciela oraz jego zyczliwoscig i zrozumieniem ulatwi proces
urzeczywistniania inkluzji w srodowisku szkolnym.

Traktujac inkluzje szkolng jako szeroki zakres pragmatycznych i skoor-
dynowanych zadarn, nie nalezy pomija¢ wspoétpracy szkoly z rodzicami
i srodowiskiem lokalnym. Szkota nie moze dziala¢ w osamotnieniu, ponie-
waz jest wkomponowana w strukture srodowiskowa. Tworzy ja i buduje
kapital spoleczny. Scalanie lokalnych sil spotecznych z mozliwosciami $ro-
dowiska szkolnego stanowia priorytetowe dzialania wzmacniajace demo-
kratyczne wiezi w $rodowisku lokalnym. To takze wartosciowa strategia
sprzyjajaca spojnej praktyce inkluzyjnej, wlaczajagca w standard zycia spo-

13 Zob. J.S. Bruner, Kultura edukacji, przekl. T. Brzostkowska-Tereszkiewicz, Krakéw 2006.

14 Teaching the Primary Curriculum for Constructive Learning, red. M. Littdyke, L. Huxford,
London 1998, s. 8.

15 ].S. Bruner, Kultura edukacji, s. 9.
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tecznego tych uczniéw, ktérzy dotychczas mieli ograniczone mozliwosci
uczestniczenia w réznych formach aktywnosci edukacyjnej, kulturowej
i spotecznej.

W poszukiwaniu dobrych praktyk

Wyzwaniem spolecznym jest urzeczywistnianie inkluzji szkolnej po-
przez aktywizowanie lokalnego potencjalu na rzecz wspierania rozwoju
dzieci i mlodziezy z rodzin ubogich. Zatem, jak upowszechnia¢ inkluzje
szkolna przy udziale lokalnej polityki spotecznej?

Innowacyjne spojrzenie na proces wsparcia rozwoju rodzin i ich dzieci
umozliwia program Sure Start, zainicjowany w 1998 roku przez rzad Wiel-
kiej Brytanii. Odpowiedzialnoé¢ za jego wdrazanie zostala powierzona sa-
morzadom lokalnym. Postulaty zawarte w dokumentach rzadowych (Me-
eting the childeare challenge; Every Child Matters; Every Child Matters: The Next
Steps; Early Years Foundation) przewiduja miedzy innymi: poprawe stanu
zdrowia dzieci i ich rodzin, minimalizowanie nieréwnosci szans rozwojo-
wych dzieci, dgzenie do pomocy uczniom wykazujacym problemy w nauce,
udostepnienie rodzinom potrzebujacych wsparcia ré6znych form opieki nad
dzie¢mi do 14. roku zycia, zapewnienie przez wszystkie szkoty dostepu do
réznych ponadprogramowych ustug, z ktérych moglyby korzysta¢ wszyst-
kie dzieci, zmniejszenie skali ubdstwa wsréd dzieci, umozliwienie rodzicom
podjecia nauki i pracy, pomoc rodzicom samotnie wychowujacym dzieci
w dostepie do pracy i szkolen.

Postulaty wynikajace z programu maja na celu zmieni¢ niekorzystna sy-
tuacje rodzin i jednocze$nie sprosta¢ wyzwaniom spolecznym poprzez do-
stosowanie ofert do potrzeb srodowiska lokalnego. Zaprezentowane zaloze-
nia przekiadajq sie na konkretne przedsiewziecia. Oto niektére z nichlé:

- upowszechnienie dostepu do placéwek przedszkolnych i réznorod-
nych form opieki wczesnoszkolnej;

- polaczenie przedszkoli z osrodkami pomocy rodzinie (Combined Nur-
sery/Family Centers);

- wczesne diagnozowanie szkolne i wsparcie dla dzieci z trudno$ciami
w nauce oraz problemami emocjonalnymi;

16 J. Schneider i in., Supporting Children and Familie. Lessons from Sure Start for Evidence-
Based Practice in Heath, Social Care and Education, London-Philadelphia 2007.



170 Urszula Tylu$

- oferowanie bezplatnej pomocy dla dzieci o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, swiadczonej przez lokalne wiadze oswiatowe, opieke spo-
teczna i stuzbe zdrowia;

- organizowanie przez szkoly zaje¢ pozalekcyjnych o charakterze profi-
laktycznym, korekcyjno-kompensacyjnym i rozwijajacym zainteresowania
uczniow;

- w programach zaje¢ pozalekcyjnych oprécz tresci dydaktycznych mu-
sz by¢ zawarte aspekty wychowawcze, odnoszace sie do rozwoju osobiste-
go, spolecznego, emocjonalnego w zakresie nabywania umiejetnosci komu-
nikacyjnych, stymulujacych kreatywne zachowania oraz poznawania
i rozumienia otaczajacego Swiata;

- zapewnienie uczniom w $rodowisku szkolnym dostepu do réznych
form aktywnosci wykraczajacych poza zwykla nauke szkolna. Opieka dy-
daktyczno-wychowawcza w formie oferowanych réznorodnych zaje¢ szkol-
nych sprawowana jest od godz. 8:00 do 18:00, facznie z okresem wakacyj-
nym, zapewniajgc dojazd uczniom z najdalszych miejscowosci;

- formy sprawowania opieki nazywane sa zamiennie klubami pozasz-
kolnymi, poniewaz opieraja si¢ na zasobach szkoly, ale réwniez funkcjonuja
i w innych centrach gminnych. W ramach takiej formy opieki powotywane
s takze kluby wakacyjne i organizowane poétkolonie;

- niektdre szkoly samodzielnie organizuja opieke nad uczniami, inne za$
wspierane sg przez grupy wolontariuszy i wspétpracuja z prywatnymi or-
ganizacjami lokalnymi;

- powotanie w $srodowisku lokalnym grup wsparcia i centréw edukacyj-
nych, ktérych gtéwnym zatozeniem jest udzielanie wszechstronnej pomocy
rodzicom, np. w formie porad w kwestiach wychowawczych, rozwijanie
umiejetnosci rodzicielskich tacznie z rozdawaniem materialéw i pomocy
dydaktycznych oraz wypozyczaniem zabawek dla ich dzieci;

- organizowanie wszechstronnej pomocy finansowej na edukacje dzieci
(zapomogi, zasitki).

Charakterystyka programu Sure Start oraz analiza poréwnawcza wy-
branych przedsiewzie¢ wdrazanych w Anglii, Norwegii (Index for Inclu-
sion: developing learning and participation in schools)’, Walii (Duffryn
Infant School w Newport)8, czy nawet w Szkocji (Centrum Rodzinne Gre-
endykes - koncentrujace swoja dzialalno$¢ na wszechstronnej dziatalnosci

17 T. Booth, M. Ainscow, Index for Inclusion: developing learning and participation in schools,
Published by the Centre for Studies on Inclusive Education (CSIE), 2002. http://www.eenet.
org.uk/resources/docs/Index English.pdf [dostep: 31.08.2014].

18 http:/ /www.estyn.gov.uk/inspection_reports/Duffryn_Infant_School_November_
2009.pdf [dostep: 31.08.2014].
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pomocowej rodzinom i ich najmlodszym potokom)!® - upowaznia do
stwierdzenia, iz w swoich zalozeniach maja wspélny cel, ktérym jest wspar-
cie rozwoju dzieci i uczniow zapobiegajac wykluczeniu spotecznemu. Ana-
liza poré6wnawcza wymienionych przedsiewzie¢ umozliwia wychwycenie
i ustalenie wspélnych praktyk w procesie wdrazania strategii minimalizo-
wania nieréwnosci szans rozwojowych dzieci i mtodziezy.

- Upowszechnianie strategii poprawy szans edukacyjnych i spotecznych
poprzez wdrazanie programéw systemowych i indywidualnych projektow
zainicjowanych przez poszczegélne szkoty.

- Przedsiewziecia maja charakter lokalny, sa dostosowane do specyfiki
srodowisk, potrzeb dzieci i ich rodzin.

- Uczynienie z edukacji wielowymiarowego aspektu wplywajacego na
poprawe szans spolecznych uczniow.

- Szkoly wspotpracujac z organizacjami pozarzadowymi i innymi insty-
tucjami lokalnymi wspomagaja proces rozwoju i opieki uczniéw, dbajac
o réznorodne ich potrzeby wynikajace z probleméw, jakie pojawiaja sie
w grupach zagrozonych wykluczeniem spotecznym.

- Stosowanie skutecznych form doskonalenia zawodowego nauczycieli
z uwzglednieniem zdobywania i poszerzania umiejetnosci przeprowadzania
obserwagji, ustalania wstepnej diagnozy oraz kwestii dotyczacej posiadania
wiedzy na temat mozliwosci stymulowania rozwoju intelektualnego, emo-
cjonalnego i spotecznego.

- Okreslanie przez nauczycieli strategii programowej w zakresie najsku-
teczniejszych dzialann wobec ucznia, koncentrujace sie na eliminowaniu réz-
nego rodzaju niedociggnie¢, poszerzajace zakres wspoétpracy z domem ro-
dzinnym ucznia i angazujace rodzicow do wspdlnego poszukiwania
mozliwych rozwigzan.

- Powolywanie centréw edukacyjno-prorodzinnych pelniacych funkcje
szkoleniowga dla rodzicéw.

Wprawdzie wiekszoé¢ programéw nie zawiera w swoim tytule ,inklu-
zja”, jednak kazdy z nich proponuje formy wlaczajace do standardéw spo-
tecznych poprzez szkote i inne instytucje $rodowiska lokalnego, tworzac
zintegrowana i $wiadoma dzialalno$¢ opozycyjng wobec wykluczania
i marginalizacji dzieci. Opisywane praktyki wskazuja réwniez na to, iz szko-
la jest wazna instytucja scalajacga wspoélne zmagania na rzecz minimalizowa-
nia nieréwnosci szans uczniow. Skoordynowana dziatalnoé¢ szkoty ze sro-

19 M. Rosciszewska-Wozniak, Szkocja - Centrum Rodzinne Greendykes w Edynburgu, [w:] Bo
jakie poczqtki, takie bedzie wszystko, red. T. Ogrodziriska, Warszawa 2010, s. 65.



172 Urszula Tylus

dowiskiem lokalnym $wiadczy o jej zaangazowaniu nie tylko w realizacje
funkcji dydaktycznej, ale takze wychowawczej i opiekunczej, jako waznych
obszaréw wspierajacych proces edukacyjny i egzystencjalny. Przyktady do-
brych praktyk zagranicznych ukazuja nie tylko wszechstronne spojrzenie na
mozliwosci strategiczne, ale réwniez moga byc¢ inspiracjs do my$lenia
w zakresie rozwigzywania probleméw w kontekscie odniesieri i zastosowan
w konkretnych srodowiskach lokalnych w Polsce.

Uczniowie jako mtode pokolenie obywateli sa beneficjentem dziatani spo-
tecznych nie tylko o zasiegu ogdélnopolskim, ale réwniez - na co wskazuja
wytyczne zawarte w dokumentach europejskich, jak i w dokumencie Polskiej
Strategii Polityki Spotecznej - powinni sta¢ si¢ waznym odniesieniem w $ro-
dowisku lokalnym. Na koniecznoé¢ wzmacniania dziatar partycypacji $ro-
dowiskowej dorastajagcego pokolenia w warunkach ubdstwa materialnego
zwraca uwage nie tylko nakaz moralny, ale w coraz wigkszym stopniu ak-
ceptowane i rozpowszechniane w naszym spoteczenstwie nastepujace ideo-
logie i teorie demokratyczne:

- idea spoleczeristwa obywatelskiego - zakladajaca, ze prawa obywateli,
ich odpowiedzialnos¢ i aktywnosé w ksztaltowaniu spoteczenistwa to priory-
tetowe zalozenia funkcjonowania spoleczeristwa;

- koncepcja kapitalu ludzkiego - zorientowana na rozwdj i wykorzysty-
wanie potencjalu jednostek i grup w r6znych srodowiskach spotecznych;

- zasada zréwnowazonego rozwoju - informuje, iz celowemu i plano-
wemu dazeniu do zmiany spolecznej powinno towarzyszy¢ zachowanie
rownowagi w rozwoju wszystkich elementéw systemu spolecznego oraz
w relacjach miedzy nimi;

- zasada inkluzji spolecznej - wilaczajaca do systemu spolecznego
wszystkich bez wzgledu na stan zdrowotny, materialny, ple¢ itp., zapobie-
gajac w ten sposob wykluczeniu spolecznemu i jego konsekwencji2.

Upowszechnianiu wymienionym zaloZzeniom odpowiada wypracowanie
strategii w formie diugofalowych programéw. Wdrazanie efektywnych pro-
graméw opartych na partnerstwie lokalnym stanowi jedng z waznych form
wyréwnywania szans edukacyjnych i zyciowych uczniéw. To takze dobra
inwestycja spoleczna w rozwdj spotecznoéci lokalnej. Dlatego tak wazne jest,
aby programy o takim przestaniu byly wdrazane w srodowiskach o niskim
kapitale spotecznym, na terenach zaniedbanych ekonomicznie i kulturowo,
z duzym wskaznikiem bezrobocia.

20 A. Naumiuk, Funkcje organizacji pozarzqdowych ze szczegdlnym uwzglednieniem organizacji
dziatajgcych na polu pomocy spolecznej, [w:] Praca socjalna w srodowisku lokalnym, red. M. Bakie-
wicz, M. Grewinski, Warszawa 2009, s. 35-36.



Inkluzja szkolna uczniéw z rodzin ubogich - iluzja czy rzeczywistodc? 173

W kontekscie podjetego problemu wazne jest rozpoznanie i okreslenie
aktualnych warunkéw wplywajacych na ré6wnosé szans uczniéw z rodzin
ubogich w érodowisku szkolnym. Jednak zadne przedsiewziecie - jak poka-
zuje analiza poréwnawcza zagranicznych praktyk i doswiadczenia wdraza-
nia programéw edukacyjnych - nie jest mozliwe bez udziatu szkoly i pracu-
jacych w niej nauczycieli, ktérzy wspottworza srodowisko szkolne i sa
kreatorami procesu dydaktycznego, wychowawczego i opiekuniczego.
W rozwazaniach o inkluzji szkolnej nauczyciele to bardzo wazni partnerzy,
poniewaz w kazdym z omawianych zakreséow dziataniowych ich udziat
i profesjonalne zaangazowanie jest niezbedne.

Zaprezentowana w kolejnym podrozdziale analiza empiryczna z prze-
prowadzonych badan z zakresu udziatu szkoty w procesie inkluzji uczniow
z rodzin ubogich dostarczy istotnych informacji, ktére moga stanowic¢ réw-
niez glos w dyskusji na temat: czy inkluzja szkolna uczniéw z rodzin ubo-
gich jest w pelni urzeczywistniana, czy jest tylko teoretycznym, egalitary-
stycznym zalozeniem.

Szkola w procesie inkluzji uczniéw z rodzin ubogich

Szukajac odpowiedzi na pytanie zawarte w tytule tekstu: Inkluzja szkol-
na uczniéw z rodzin ubogich - iluzja czy rzeczywisto$¢? podjelam probe
przeprowadzenia diagnozy 25 szkét podstawowych (9 szkot miejskich i 16
szkot wiejskich) funkcjonujacych na terenie wojewoédztwa mazowieckiego,
w tym 146 pracujacych w nich nauczycieli, z nieznaczng przewaga nauczy-
cieli szko6t miejskich. Dobor szkoél, szczegdlnie w srodowisku wiejskim, miat
charakter celowy. Wyselekcjonowano szkoty funkcjonujace na terenach za-
niedbanych ekonomicznie i kulturowo. W badaniach postuzono sie metoda
sondazu diagnostycznego, z wykorzystaniem techniki wywiadu i techniki
ankiety. Wywiad przeprowadzono gltéwnie wéréd dyrektoréow szkot, a kwe-
stionariusz ankiety rozprowadzono w grupie dobrowolnie i chetnie angazu-
jacych sie do badan nauczycieli. Grupe badanych nauczycieli stanowia: 8,2%
- nauczyciele stazysci; 21,2% - nauczyciele kontraktowi; 32,8% - nauczyciele
mianowani; 37,8% - nauczyciele dyplomowani. Wszyscy legitymuja sie wy-
ksztalceniem wyzszym z przygotowaniem pedagogicznym.

Celem moich badan jest okreélenie poziomu urzeczywistniania inkluzji
szkolnej uczniéw z rodzin ubogich w obszarze myslenia, dzialania nauczy-
cieli oraz organizowania warunkéw we wspodlczesnej szkole. Osiggnieciu
tego celu postuzyty nastepujace problemy badawcze:
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- Jaka jest sSwiadomos$¢ nauczycieli w zakresie wykorzystania niezbednej
wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych do pracy z uczniem z rodziny ubo-
giej?

-Jakie dzialania nauczycieli wyznaczaja obszar wsparcia uczniéw
z problemem ubéstwa?

- Jaka jest samoocena nauczycieli w zakresie organizowania profesjonal-
nego wsparcia uczniom dorastajgcym w niewystarczajacych warunkach
materialnych swojej rodziny?

- Jakie sa propozycje nauczycieli w zakresie wsparcia i uaktywniania
réznych form wlaczajacych uczniéw z rodzin ubogich?

- Jaki jest rzeczywisty zakres dziatari pomocowych i wsparcia uczniéw
z rodzin ubogich w szkotach objetych badaniem?

Analiza wynikéw badan uwidacznia fakt, iz we wszystkich szkotach ob-
jetych badaniem z wiekszym lub mniejszym nasileniem nauczyciele do-
strzegaja uczniéw z rodzin ubogich. Interpretacja wypowiedzi responden-
tow obrazuje réwniez, iz wszyscy nauczyciele wykazuja duza wrazliwos¢
i wspolczucie dla tej grupy uczniow. Opisujac wybrane sytuacje z Zycia
szkoly, niejednokrotnie podaja przyklady swiadczace o duzej ich wrazliwo-
Sci i checi niesienia pomocy.

Organizowaniu wsparcia w warunkach szkolnych powinna towarzyszy¢
$wiadomos¢ nauczycieli w zakresie postrzegania problemu i zdawania sobie
sprawy z konsekwencji dorastania uczniéw w trudnych warunkach mate-
rialnych swojej rodziny. To takze gotowos$¢ nauczyciela do podjecia kon-
kretnych dzialann w zakresie identyfikacji ucznia i okreslenia jego indywidu-
alnych probleméw. Podstawowy zakres dzialaii polegal na rozpoznaniu:
kogo mamy wspiera¢ i wedlug jakich kryteriow mozna dokonaé¢ wlasciwej
diagnozy w celu ustalenia toku dziatann wspierajacych i wlaczajacych. Jed-
nakze, az 72,8% diagnozowanych nauczycieli uwaza, iz rozpoznanie takiego
ucznia i jego probleméw nie wymaga szczegdlnej procedury diagnostycznej.
Ta sama grupa nauczycieli identyfikuje ucznia za pomoca potocznego ro-
zumienia zycia w ubdstwie materialnym. Oto niektére z nich: zaniedbany; nie
korzysta z ptatnych wycieczek; nie przynosi drugiego sniadania; nie optaca sktadek
szkolnych; nie ma, lub posiada stabej jakosci pomoce dydaktyczne; nie ma telefonu
komorkowego, tabletu; nie ma kontaktéw na portalach; chodzi w uzywanej odziezy,
czesto niemodnej po starszym rodzenstwie; korzysta z bezptatnego dozywiania. Po-
zostali, to jest prawie 30% nauczycieli z najwyzszym stazem pedagogicz-
nym, w kontekst identyfikacji ucznia z problemem ubdstwa oprécz jawnych
oznak wpisuja takze dodatkowe elementy podlegajace koniecznej diagnozie,
ktore dotycza osiagnie¢ edukacyjnych, samopoczucia w szkole i w domu,
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relacji interpersonalnych, atmosfery w domu rodzinnym ucznia. Podobne
zjawisko mozna réwniez dostrzec w dziedzinie znajomosci przez nauczycie-
li konsekwencji dorastania dzieci w warunkach ubdstwa swojej rodziny.
Tylko 48,8% zwraca bowiem uwage na wplyw procesu socjalizacji w rodzi-
nie ubogiej na egzystencje w doroslym zyciu w perspektywie niskich aspira-
qji edukacyjnych, zdobywania malo prestiZzowego wyksztalcenia, zagrozenia
bezrobociem, czy nawet powielania sytuacji swojej rodziny. Warto zazna-
czy¢, iz w tej kategorii myslenia mieszczg si¢ w przewazajacej czeéci nauczy-
ciele dyplomowani, mianowani, natomiast rzadziej stazysci i nauczyciele
kontraktowi.

W celu organizowania w §rodowisku szkolnym réwnych szans uczniom
z rodzin ubogich potrzebne jest dzialanie kompleksowe, w tym nie tylko
pomoc rzeczowa, ale takze wytworzenie réznych sytuacji, w ktorych uczen
ma mozliwo$¢ zaistnienia jako osoba wazna, potrafiagca wykazac sie posia-
dana wiedzg i umiejetno$ciami. Do aranzowania takich sytuacji niezbedne
sa kompetencje nauczycieli wspomagane czujnoscia i wrazliwoscia pedago-
giczna. Tymczasem, jak dowodza wyniki moich badan, az 79 nauczycieli, co
stanowi 54% ogotu badanych, uwaza, ze nie jest konieczna wiedza ani
szczegblne umiejetnosci czy kompetencje do pracy z uczniem z rodziny
ubogiej. Potwierdzaja to wybrane wypowiedzi nauczycieli: Do pracy z takim
uczniem nie jest potrzebna wiedza o biedzie ani szczegdlne umiejetnosci, po prostu
trzeba chcie¢ pomdc (nauczyciel kontraktowy, szkola wiejska); Dziecko ubogie
da sie szybko zauwazyc i niepotrzebne sq szczegolne kompetencje do pracy z nim
(nauczyciel kontraktowy, szkola wiejska); Dzieciom z rodzin ubogich nalezy
pomoc finansowo, a to jest rola parnstwa i roznych instytucji, a nie kwestia pomocy
nauczycieli (nauczyciel mianowany, szkofa miejska). Mniejsza grupa, tj. 67
0s6b (46% ogodtu nauczycieli) jest zdania, iz do pracy z takim uczniem trzeba
mie¢ nie tylko wiedze na temat konsekwencji dorastania dzieci w warun-
kach ubodstwa, ale takze szczegolne podejécie, ktére wynika z posiadanej
merytorycznej i metodycznej praktyki. Moze ona poméc w ukierunkowaniu
na wybor zréznicowanych podejs¢ edukacyjnych, dostosowujac je do po-
trzeb uczniéow wymagajacych réznego rodzaju wsparcia. Egzemplifikacja sa
wybrane wypowiedzi nauczycieli: Koniecznie potrzebna jest wiedza nauczycie-
lom, jak dostrzec takich uczniow (przeciez nie kazde dziecko z rodziny ubogiej musi
by¢ zaniedbane i musi korzysta¢ z bezplatnego dozywiania), musimy wiedzie¢ jak
zdiagnozowac samopoczucie ucznia w szkole, jak mu pomdc i jak rozmawiac z rodzi-
cami (nie wszyscy rodzice ujawniajg swojq biede i chcq o niej mowic), do jakich in-
stytucji ich pokierowac¢ w razie potrzeby (nauczyciel dyplomowany, szkola miej-
ska); Nalezy posiada¢ umiejetnos¢ psychicznego wsparcia uczniow, budowania ich
poczucia wtasnej wartosci, wiary w siebie, pewnosci, nadziei na przysztos¢ (na-
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uczyciel dyplomowany, szkota miejska); Nauczyciel powinien wiedziec jak za-
projektowac sytuacje, aby uczen z takiej rodziny mogt dowartosciowaé siebie i nabie-
rat pewnosci do Zycia (nauczyciel mianowany, szkola wiejska); Szczegdlnie my
nauczyciele szkot wiejskich powinnismy posiadaé obszerng wiedze na temat mozli-
wosci pomocowych uczniom z rodzin ubogich, poniewaz w naszych szkotach nie
mamy do pomocy pedagogow. Musimy radzic sobie sami z tymi problemami, ale
jak? (nauczyciel kontraktowy, szkota wiejska).

Nauczyciele cechujacy sie doswiadczeniem w pracy z uczniami wywo-
dzacymi sie z rodzin o niskim statusie spolecznym oprécz szczegélnej wie-
dzy w zakresie wsparcia zwracaja uwage na posiadanie odpowiednich cech
charakteru, jak: dyskrecja, empatia, cierpliwosé, wrazliwosé, budzenie za-
ufania do uczniéw i ich rodzicow.

Zréznicowany kontekst swiadomosci nauczycieli w zakresie wykorzy-
stania niezbednej wiedzy pedagogicznej upowaznia do rozpoznania podej-
mowanych przez nich dzialan w obszarze wsparcia uczniéw z rodzin ubo-
gich w érodowisku szkolnym. Z wypowiedzi nauczycieli wynika, iz bardzo
rzadko podejmuja samodzielne dzialania na rzecz innego wsparcia jak tylko
dydaktyczne, wynikajace z trudnosci w nauce niektérych uczniéw. Pomimo
tego, ze wszyscy nauczyciele w swojej praktyce pedagogicznej zetkneli sie
z grupa takich uczniéw, to tylko 22 respondentéw (15% ogoétu badanych)
twierdzi, Ze systematycznie prowadzi obserwacje, jak réwniez indywidual-
ne rozmowy. Najczesciej dotycza one relacji interpersonalnych w grupie
rowiesniczej i samopoczucia w szkole. Przyczyna wykorzystania wymienio-
nych metod poznawania wychowanka jest - zdaniem nauczycieli - diagnoza
sytuacji lub opracowanie strategii pomagajacej przezwyciezy¢ réznego ro-
dzaju trudnosci wychowawcze, pojawiajace si¢ w klasie szkolnej. Wsréd
wypowiedzi respondentéw mozna réwniez odnotowac¢ takie, ktére informu-
ja o sporadycznych interwencjach wychowawczych, wynikajacych z niewla-
Sciwych zachowan wobec uczniéw z problemem ubdstwa, jak i odwrotnie.
Jednakze, nauczyciele najczeéciej planuja swoja dzialalno$¢ na podstawie
zadant wyznaczonych przez program przedmiotowy i szkolny. Jesli decydu-
ja sie na inny rodzaj pomocy, to przede wszystkim wsparcie rzeczowe, or-
ganizujac na przyklad rézne akcje charytatywne. Przyznaja sie takze, ze
przynosza kanapki uczniom, niekiedy wspomagaja finansowo wyjazdy
szkolne z wlasnego budzetu, dyskretnie organizuja skiadki klasowe, badz
zwracajq sie z prosba do samorzadéw gminnych - o czym pisza nieliczni -
o pomoc finansowga dla poszczegolnych uczniéw. Sa to na pewno szlachetne
czyny, ale czy wystarcza do pelnego urzeczywistniania inkluzji szkolnej?

Zaprezentowana analiza wypowiedzi stanowi wazny material empi-
ryczny do kolejnej kategorii problemowej, a mianowicie samooceny nauczy-
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cieli w zakresie niesienia profesjonalnego wsparcia uczniom dorastajgcym
w niewystarczajacych warunkach materialnych swojej rodziny. Ta grupa
nauczycieli, ktéra nie widzi potrzeby posiadania okreslonej wiedzy i szcze-
golnych umiejetnosci do wspoétpracy z uczniem z rodziny ubogiej ocenia
najczesciej swoj wklad pedagogiczny w stopniu dobrym i wystarczajacym.
Wskazniki procentowe w tej grupie nauczycieli przedstawiajq si¢ nastepuja-
co: 11,5% - bardzo dobrze; 37,9% - dobrze; 48,6% - wystarczajaco; 2,0% -
niezadowalajgco.

Odmienng samoocene prezentuja nauczyciele uwazajacy, ze do pracy
z uczniem dorastajagcym w warunkach ubéstwa materialnego potrzebna jest
wiedza i okre$lone umiejetnosci psychologiczno-pedagogiczne. Uzyskane
wskazniki procentowe ukazuja bardziej krytyczne podejscie niz u poprzed-
nikéw oraz inng strukture skali samooceny. Zaden nauczyciel nie ocenit
swych dzialan w stopniu bardzo dobrym, 69,9% - dobrze, 37,4% - wystar-
czajaco, a 3,7% - niezadowalajaco. Nauczyciele oceniajacy w ten sposob
swoje zaangazowanie i poziom niesienia profesjonalnego wsparcia twierdza,
iz wiedze oraz umiejetnosci nabywali na drodze wlasnych doswiadczeni, na
zasadzie prob i bledéw oraz konsultacji z kolegami o wyzszym stazu peda-
gogicznym. Dos¢ czestym akcentem pojawiajacym sie w wypowiedziach tej
grupy respondentéw jest wskazywanie na posiadanie niepelnych umiejet-
nosci, ktére utrudniajg im proces zadowalajacej wspoétpracy z uczniem i jego
rodzicami. Dotycza one pelnej diagnozy ucznia, wspoétpracy z jego domem
rodzinnym, zakresem wsparcia emocjonalnego i opiekuriczego, oddziaty-
wan wychowawczych, Iacznie z budowaniem poczucia wartosci.

Poziom $wiadomosci nauczycieli i zaobserwowane rzeczywiste warunki
w $rodowisku szkolnym stanowia takze wyznacznik ich propozycji w dzie-
dzinie wsparcia i uaktywniania ré6znych form wiaczajacych uczniow w rze-
czywistosé¢ szkolng i ogélnospoteczng. Wszyscy nauczyciele - na co wskazu-
je analiza wypowiedzi - sa zgodni co do tego, ze aktualne wsparcie i pomoc
ze strony szkoty wobec uczniéw z rodzin defaworyzowanych ekonomicznie
sa niewystarczajace. Nauczyciele glebiej analizujacy zjawisko dorastania
dzieci w warunkach ubdstwa i dostrzegajacy niekorzystne konsekwencje
zycia dla ich przysztoséci upatruja w Srodowisku szkolnym miejsca, w kto-
rym mozna kompensowacé braki rozwojowe srodowiska rodzinnego. Propo-
zycje dotycza systematycznej pomocy rzeczowej, udzialu tych uczniow
w réznych formach rozwoju aktywnosci poznawczej oraz organizowania
sytuacji, ktore doskonalg rézne sfery ich osobowosci. Dlatego, jako prioryte-
towe zadanie, umozliwiajace wiaczenie uczniow w rzeczywistos¢ szkolng,
wspomniana grupa nauczycieli proponuje wyeliminowanie wszelkich dzia-
tan stygmatyzujacych. Umozliwienie tej grupie uczniéw, w rownym stopniu
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z innymi, korzystania z réznych form zaje¢ ponadobowigzkowych. W ob-
szarze propozycji odnajduja sie nieliczne glosy o organizowanie zaje¢ poza-
lekcyjnych, ktére umozliwityby przygotowywanie uczniéw do dorostego
zycia w kategoriach refleksji nad wlasnym postepowaniem, rozwijajac jed-
nocze$nie zamilowanie do nauki i pracy. Obecnie - jak pisze dyplomowany
nauczyciel szkoly miejskiej - programy nauczania sq nadal przepetnione podsta-
wowymi tresciami, ktore musimy zrealizowac. Zostaje mato czasu na zagadnienia
wychowawcze, spoleczne. Moim zdaniem, uczniowie nie sq w wystarczajgcym stop-
niu przygotowani do rozwigzywania codziennych problemow, a szkoda, poniewaz
szkota dla niektorych uczniow jest jedynym miejscem, w ktorym mogq si¢ uczyc
wlasciwie 15¢ przez zycie. Na szczeg6lng uwage zastuguje takze kolejna wy-
powiedzZ nauczyciela mianowanego szkoly wiejskiej: Z mojej obserwacji wyni-
ka, ze szkota w matym stopniu uczestniczy w wyrownywaniu szans. Zajecia dydak-
tyczno-wyréwnawcze i pomoc rzeczowa nie rozwiqzujq do korica problemu dzieci
z rodzin ubogich.

Dla pozostatej grupy nauczycieli, tj. okoto 50%, wsparcie szkoly wobec
uczniéow z rodzin ubogich powinno przejawiaé sie¢ przede wszystkim
w zwiegkszeniu pomocy rzeczowej i finansowej. Prawie potowa z nich zwra-
ca uwage na koniecznoé¢ organizowania réznych sytuacji, ktére wiaczatyby
uczniéw do zycia spotecznego. Bowiem, jak sami twierdzg na podstawie
obserwacji, niemozno$¢ uczestniczenia tych dzieci w réznych formach edu-
kacji i rekreacji z przyczyn finansowych dyskryminuje je i wyklucza z zycia
szkoly. Najczesciej, zdaniem nauczycieli, sa to nastepujace formy, z ktérych
uczniowie nie zawsze korzystaja: wyjazdy na basen, do kina, na wycieczke,
a nawet korzystanie z uslug kina objazdowego. Podajac rézne propozycje
o charakterze socjalnym, nie dostrzegaja potrzeby realizacji innych przed-
siewzie¢ edukacyjnych oprécz zaje¢ wyréwnawczych i korekcyjno-kom-
pensacyjnych, wynikajacych z trudnosci dydaktycznych. W grupie tej sa
rowniez nauczyciele, ktérzy uwazaja, iz zadaniem szkoty nie powinna by¢
troska o przygotowywanie uczniow do rozwigzywania probleméw Zzycia
codziennego. Do takich czynnosci, ich zdaniem, przysposabia rodzina. Tyl-
ko ona jest odpowiedzialna za przygotowanie swoich dzieci do udziatu
w zyciu spolecznym, a szkota petni tylko funkcje uzupetniajaca.

Rozpoznanie rozbieznoéci w mysleniu i dzialaniu nauczycieli w zakresie
inkluzji szkolnej uczniéw wywodzacych sie z rodzin o niskim statusie spo-
teczno-ekonomicznym umozliwia przejscie do ostatniego etapu analizy em-
pirycznej i udzielenia odpowiedzi na pytanie: Jaki jest rzeczywisty zakres
dzialarn pomocowych i wsparcia uczniéw z rodzin ubogich w szkotach obje-
tych badaniem?
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Badania ukazuja, iz nie kazde srodowisko szkolne w jednoznaczny spo-
sOb uaktywnia dzialania na rzecz minimalizowania skutkéw dorastania
dzieci w rodzinie ubogiej. Charakterystycznym zjawiskiem we wszystkich
szkolach objetych badaniem jest utozsamianie wsparcia uczniéw z rodziny
ubogiej gtéwnie z pomoca rzeczowa i finansows, za$ czynnikiem réznicuja-
cym jest jej jakos¢ i intensywnosé. Rzadziej za§ mozna odnotowac informacje
o $wiadomych inicjatywach szkoty na rzecz organizowania nadobowiazko-
wych zaje¢ wspierajacych rozwdj spoteczny, emocjonalny w zakresie naby-
wania umiejetnosdci komunikacyjnych, stymulujacych kreatywne zachowa-
nia oraz budowania wiedzy o sobie i $wiecie w konstruktywistycznym
wymiarze edukacyjnym. We wszystkich szkolach realizowane sg zajecia
dydaktyczno-wyréwnawcze, korekcyjno-kompensacyjne z przeznaczeniem
dla uczniéw posiadajacych opinie z poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.
Jednak nie w kazdej szkole maja miejsce zajecia rozwijajace zainteresowania
uczniéw. Jedli sg realizowane, to rzadko uczeszczaja na nie uczniowie z ro-
dzin ubogich. Liczniejsza grupe stanowig oni na zajeciach dydaktyczno-
wyréwnawczych lub korekcyjno-kompensacyjnych.

W perspektywie diagnozowanych srodowisk szczegdlng aktywnosé wy-
kazuja szkotly miejskie, poniewaz zaréwno ich dyrektorzy, jak i nauczyciele
oprocz ofert pomocowych, przewidzianych mozliwosciami socjalnymi pan-
stwa, wskazuja na dodatkowg ré6znorodnos¢ pomocowsq oferowang uczniom
poprzez organizowanie akcji charytatywnych, wolontariatu przy wspétdzia-
taniu srodowiska szkolnego, jednostek samorzadowych, organizacji poza-
rzadowych i studentéw. Zjawiskiem charakterystycznym wynikajacym
z diagnozy jest to, iz tylko jedna sposréd 25. szkét - wzorem dobrych prak-
tyk zagranicznych - we wspoétpracy i wspoétdziataniu z innymi instytucjami
pozarzadowymi i samorzadowymi jest inicjatorem organizowania uczniom
wielozakresowego wsparcia. Dzialajaca $wietlica w szkole miejskiej pelni
funkcje nieodplatnej formy edukacyjno-opiekurniczej, w ktorej uczniowie
majq mozliwos¢ korzystania z jej ofert od poniedziatku do pigtku w godzi-
nach popotudniowych. Pod opieka nauczycieli i wychowawcéw uczniowie
maja mozliwos¢ odrabiania pracy domowej, uczestniczenia w réznych for-
mach zajeé¢: wyréwnawczych, korekcyjno-kompensacyjnych, socjoterapeu-
tycznych, rozwijania zainteresowan (zajecia sportowe, teatralne, kulinarne,
informatyczne, plastyczne). Wsparcie edukacyjne i opiekuncze grupy
uczniéw wzbogacone jest pomocg materialng i zywieniowa.

Wedtug ekspertow problemu?!, obszarem znacznie obcigzonym zjawi-
skiem dziedziczenia biedy, powracania fali ubéstwa, czy pojawiania sie no-

2 Zob. E. Tarkowska (red.), Zrozumiec biednego. O dawnej i obecnej biedzie w Polsce, Warsza-
wa 2000; tejze, Co wiemy i czego nie wiemy o polskiej biedzie, [w:] Co nas Igczy, co nas dzieli? red.
J. Mucha, E. Narkiewicz-Niedbalec, M. Zieliniska, Zielona Goéra 2008; A. Szukielojé-
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wej biedy jest srodowisko wiejskie. Tymczasem, jak pokazuja badania,
w szkotach wiejskich rola wsparcia przejawia sie gtéwnie w realizowaniu
podstaw socjalnych odgérnie zagwarantowanych przez panstwo, przeka-
zywaniu informacji o uczniach potrzebujacych pomocy do wyspecjalizowa-
nych oddzialéw samorzadu gminnego - oérodka pomocy, ktérego rezulta-
tem jest przyznanie bezplatnych positkéow i stypendiéow socjalnych oraz
innych mozliwosci pomocy materialnej, ktére oferuja samorzady lokalne.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, iz nauczyciele to wazne osoby w pro-
cesie urzeczywistniania inkluzji szkolnej, poniewaz w wielu przypadkach
moga by¢ i sg inicjatorami warto$ciowych ofert edukacyjnych wspierajacych
proces wszechstronnego rozwoju uczniéw. Poziom wiedzy spotecznosci
szkolnej - w tym nauczycieli - jest etapem wyjsciowym do glebszego rozu-
mienia i szerszej Swiadomosci w zakresie wyznaczania perspektyw dziatan
inkluzyjnych w érodowisku szkolnym. Tymczasem z badani wynika, ze wy-
dawane przez nauczycieli opinie i ujawniane refleksje ukazuja nie tylko
zréznicowany poziom ich $wiadomosci. Wypowiedzi nauczycieli, ugrunto-
wane bezposérednia obserwacja, ukazuja takze ograniczone mozliwosci
i zarazem niedociggniecia w zakresie mozliwosci organizowania réwnych
szans uczniom w warunkach funkcjonowania szkoty. R6znorodnos¢ mysle-
nia i dziatania nauczycieli oraz niedoskonato$¢ warunkéw szkolnych moga
by¢ barierami w urzeczywistnianiu inkluzji szkolnej uczniéw z rodzin do-
tknietych problemem ubéstwa.

Bariery w urzeczywistnianiu inkluzji szkolnej uczniow
z rodzin ubogich - wnioski z badan

Urzeczywistnianie inkluzji w érodowisku szkolnym uczniéw z rodzin
ubogich wymaga zintegrowanych przedsiewzie¢ dydaktyczno-wychowaw-
czo-opiekunczych, gwarantujagcych mozliwosci wyréwnywania szans
w aspekcie edukacyjnym i spotecznym, dajac tym samym mozliwosé wia-
czenia si¢ uczniom w szeroko rozumiang aktywno$¢ spoteczng. Czestaw
Kupisiewicz w licznych raportach oswiatowych powstatych w drugiej po-
towie XX wieku zwraca uwage na wystepowanie nieréwnosci spotecznych
w $rodowisku szkolnym, zaznaczajac jednoczesnie, iz tagodzenie ich skut-
kow stato sie wyzwaniem oraz stalym elementem wszystkich propozycji

-Bierikuriska, Ubdstwo w Polsce. Zasigg i spoteczne zréznicowanie, [w:] Ksigga Ubogich, red.
E. Wrorniska, Warszawa 2009, s. 69.
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i projektow oswiatowych??. Takze priorytetowym zalozeniem reformy
z 1999 roku bylo: swiadoma polityka o$wiatowa w zakresie zwiekszenia
mozliwosci ksztalcenia dzieci, mlodziezy i dorostych, pomoc materialna,
wsparcie poprzez dzialalnos¢ srodowisk lokalnych oraz swiadome i zapla-
nowane oddzialywania szkoly w kierunku minimalizowania nieréwnosci
edukacyjnych?.

Zatem, czy ambitne zalozenia reformy w kierunku minimalizowania
nierownoéci spotecznych odnajduja odzwierciedlenie w efektach pracy
wspolczesnej szkoly? Czy szkoly potrafia sprosta¢ aktualnym problemom
spolecznym swoich uczniéw? Odpowiedzi na postawione pytania mozna
udzieli¢ juz na podstawie wynikéw pierwszych badan przeprowadzonych
w 2005 roku, a wiec po szeSciu latach wdrazanej reformy. Badania byly re-
alizowane w ramach projektu ,System edukacji wobec ubéstwa i wyklucze-
nia spolecznego” przez Elzbiete Tarkowska, Katarzyne Goérniak, Agnieszke
Kalbarczyk, pod kierunkiem Stanistawy Golimowskiej. Badanie umozliwito
Autorkom sformulowanie wniosku, iz szkoly ujawnily w ukrytym progra-
mie szereg niekorzystnych zjawisk, polegajacych nie tyle na wyréwnywaniu
szans, co na poglebianiu zréznicowania - nie na ich integracji, lecz na réz-
nych postaciach wykluczania i stygmatyzacji*.

Maly glos w dyskusji moga takze stanowi¢ wnioski z moich badan, kto-
rych znaczenie moze mie¢ wplyw na hamowanie procesu inkluzji szkolnej
uczniéw z rodzin o niskim statusie spolecznym. Przeprowadzona diagnoza
w szkolach podstawowych, w konfrontacji z analizg przedsiewzie¢ i pro-
gramow wyréwnujacych szanse edukacyjne w réznych krajach Europy,
umozliwita sformulowanie ponizszych wnioskow.

- Szkoly w wiekszosci rozpatrywanych przypadkéw - w poréwnaniu
z zaprezentowanymi praktykami zagranicznymi - nie maja programoéw
wyréwnujacych szanse uczniow. Ofertami w ramach propagowania idei
wyréwnywania szans s3 bezplatne obiady, zajecia dydaktyczno-wyréow-
nawcze i korekcyjno-kompensacyjne, wyprawki szkolne, a wiec obligatoryj-
ne i powszechnie stosowane wsparcie. Zjawiskiem charakterystycznym byt
udzial niektorych szkét w programach unijnych z zakresu wyréwnywania

2 Cz. Kupisiewicz, Projekty reform edukacyjnych w Polsce. Glowne tezy i wptyw na funkcjono-
wanie szkolnictwa, Warszawa 2006.

2 Zob. U. Tylus, Wyrownywanie szans edukacyjnych jako aktualny problem spoleczny, [w:] Edu-
kacja - wczoraj, dzis i jutro - t. III, red. E. Jagiello, R. Matysiuk, U. Tylu$, Dyskurs wokdt wybra-
nych probleméw spotecznych i oswiatowych, Siedlce 2012, s. 92-115.

24 E. Tarkowska, ,Nie masz kasy, jestes nikim”. O poglebianiu nierdwnosci przez szkole, [w:]
Whychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty - t. 4, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak,
Gdarisk 2008, s. 403.
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szans, ale to w dostownym znaczeniu , byl”, poniewaz wraz z zakoriczeniem
realizacji programéw szersza dzialalnos¢ nie ma juz miejsca.

- Brakuje stalej wspotpracy pomiedzy szkola a srodowiskiem lokalnym
na rzecz uaktywniania inkluzji szkolnej. Wspotpraca szkét z potencjalnymi
partnerami lokalnymi i samorzadami gminnymi ma przewaznie charakter
jednostronny, polegajacy na wsparciu finansowym swoich uczniéow.

- Szerszy zakres dzialart pomocowych - cho¢ jeszcze niewystarczajacy -
dla uczniéw z rodzin ubogich oferuja szkoty miejskie w poréwnaniu z moz-
liwosciami szkoét wiejskich. Szkoly miejskie oprécz podstawowego wsparcia
wyznaczonego mozliwosciami socjalnymi paristwa organizuja dodatkowe
zajecia Swietlicowe w ramach dzialalnosci wolontariatu. Jednak wszelkie
dziatania - zaréwno w szkotach miejskich, jak i wiejskich - sa organizowane
z przewaga pomocy socjalnej, charytatywnej i tradycyjnych zaje¢ edukacyj-
nych (zajecia wyréwnawcze, korekcyjno-kompensacyjne, swietlicowe), nie
biorac pod uwage przedsiewzie¢ programowych wspierajacych proces wy-
chowania i samowychowania.

- Poziom wiedzy i §wiadomosci nauczycieli w dziedzinie postrzegania
oraz niesienia wsparcia uczniom dorastajgcym w warunkach ubéstwa mate-
rialnego jest zréznicowany, z przewaga potocznego rozumienia zjawiska
ubdstwa. Koncentrowanie sie gléownie na pomocy rzeczowej i finansowej
uniemozliwia kompensowanie innych deficytow i brakéw wystepujacych
w rodzinnym $rodowisku ucznia.

- Zr6znicowanemu poziomowi $wiadomosci nauczycieli towarzysza
zréznicowane problemowo dzialania, podejScia i propozycje w zakresie
wzmacniania dzialan dydaktyczno-opiekunczo-wychowawczych. Charakte-
rystyczna cecha w pracy nauczycieli jest nastawienie na realizacje funkcji
dydaktycznej jako najwazniejszego aspektu edukacyjnego, traktujac go jako
dyspozycje transferowq przenoszacq poziom zdobytej wiedzy i umiejetnosci
na ksztaltowanie i doskonalenie sfery osobowosci.

- Wszyscy badani nauczyciele dostrzegaja problem ubdstwa w szkole.
Jednak - jak twierdza niektérzy - doswiadczenie pedagogiczne kreuje ich
pragmatyczno$¢ dzialan, a nie wiedza i umiejetnosci wyjsciowe nabyte
w toku ksztalcenia wyzszego. Ta grupa nauczycieli ma takze wyzsze ocze-
kiwania wzgledem oérodkéw doskonalenia zawodowego i wyzszych uczel-
ni w zakresie przygotowywania do pracy z uczniem z rodziny ubogiej, wy-
mieniajac te dziedziny, ktére obecnie sprawiajg im najwiecej problemoéw:
diagnoza, mozliwe formy wspétpracy z domem rodzinnym ucznia, zakres
wsparcia emocjonalnego i opiekuriczego, zakres oddzialywan wychowaw-
czych Iacznie z budowaniem poczucia wartosci.
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- Samoocena nauczycieli w zakresie pracy z uczniem dorastajgcym
w niewystarczajacych warunkach materialnych swojej rodziny jest zrézni-
cowana. Czynnikiem réznicujacym staje si¢ sposéb rozumienia istoty ubo-
stwa i znajomo$¢ konsekwencji dorastania dzieci w jego warunkach. Bo-
wiem, im wyzsza §wiadomos¢ nauczyciela, tym nizsza ocena odnosnie jego
zaangazowania i szkoly w proces inkluzji uczniéw z rodzin ubogich.

- Badania autorki niniejszej pracy uwidaczniajg fakt, ze im wyzszy po-
ziom wiedzy i §wiadomosci spotecznosci szkolnej, tym bogatsza inicjatywa
i szerszy zakres dzialar wspierajgcych uczniow z rodzin ubogich.

Edukacja instytucjonalna to nie przywilej w obecnych czasach, a demo-
kratyczne wyzwanie o$wiatowe i spoteczne. Dlatego, wspoélczesne szkoty
powinny mie¢ swoj udzial w minimalizowaniu nieréwnosci spotecznych.
Powinny w réwnym stopniu uwzglednia¢ mozliwosci rozwojowe i kontek-
sty spoteczne swoich uczniéw. Mozna to rozpoczaé¢ od budowania wiedzy
i ksztaltowania §wiadomosci oséb odpowiedzialnych za proces dydaktycz-
ny, wychowaweczy i opiekuniczy w srodowisku szkolnym, a za przykladem
praktyk zagranicznych - wdraza¢ programy nie tylko zainicjowane syste-
mowo, ale réwniez autorskie, wynikajace z mozliwosci szkot i aktualnych
potrzeb dzieci i mlodziezy, przy wsparciu srodowiska lokalnego, samorza-
doéw lokalnych i sSrodkéw unijnych.

Wprawdzie wnioski z badari dotycza niewielkiego wycinka rzeczywisto-
Sci, bo tylko 25 szkot i pracujacych w nich nauczycieli, to jednak tworza
podstawy do wiedzy praktycznej, koniecznej do ustalenia racjonalnych
przedsiewzie¢. Wnioski z badan upowazniaja takze do stwierdzenia, iz in-
kluzja szkolna uczniéw z rodzin ubogich jest raczej w perspektywie nadziei
anizeli dokonan. Nalezy ona do obszaru myslenia nad profesjonalnym do-
skonaleniem kwestii merytorycznej i organizacyjnej, a wiec stanowi nadal
egalitarystyczne, wazne wyzwanie o§wiatowe i spoleczne.
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Wstep

Poétnocne tereny Pétwyspu Skandynawskiego od tysiecy lat zamieszki-
wane sa przez Saméw (Laponiczykéw). Osiedli oni w trzech krajach skandy-
nawskich (Norwegii, Szwecji i Finlandii) oraz w Federacji Rosyjskiej (na
Pétwyspie Kolskim). Ich liczba w kazdym z wymienionych krajéw jest zréz-
nicowana. Wspolczesnie, wedlug szacunkéw, zyje okolo 70-80 tysiecy
przedstawicieli tego ludu, z czego blisko 20 tysiecy w Szwecji, 40-50 tysiecy
w Norwegii, 6-8 tysiecy w Finlandii i okoto 2000 w Rosjil.

1 Por. Antalet samer i Sdpmi, Samiskt Informationscentrum, adres internetowy: www.
samer.se
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Polityka panstw skandynawskich od setek lat zorientowana byla na
asymilacje Samoéw w nurt dominujacej kultury. W poczatkowym okresie
uosabialy ja procesy chrystianizacji. Kolejny etap stanowity procesy indok-
trynacji panstwowej (norwegizacji, szwedyzacji, czy finnizacji). Prowadzone
byly one za posrednictwem réznorodnych instytucji panstwowych -
w szczegOlnosci za$ systemu edukacji2. Wspoélczesne przemiany w sposobie
zycia Saméw (coraz wieksza asymilacja w spoleczeristwa skandynawskie)
stanowia zagrozenie dla tozsamosci tej grupy etnicznej. Dostrzegalny kry-
zys, jaki w globalnym $wiecie dotyka wiele lokalnych kultur, szczegdlnie
widoczny jest w odniesieniu do kwestii jezyka. Procesy asymilacji w pan-
stwach skandynawskich spowodowaly destrukcje tradycyjnych spotecznosci
i nieomal catkowite wyrugowanie jezyka laponiskiego z uzycia3.

Samowie w krajach skandynawskich maja wlasne organizacje, bedace
ich reprezentacjami politycznymi. We wszystkich trzech krajach funkcjonuja
laporiskie parlamenty, ktére dbaja o sprawy laponskie na forum panstwo-
wym. Z kolei, Samowie w Rosji zrzeszeni sa w ramach wlasnej organizacji
pozarzadowej*. Generalnie, Samowie w krajach skandynawskich nie dyspo-
nuja wlasnym terytorium, a region kulturowy Sdpmi (obejmujacy ziemie
tradycyjnie, historycznie zajmowane przez Samow) stanowi raczej pojecie
symboliczne, niz odnoszace sie do realiéw politycznych>.

W Norwegii parlament laponski (lap. Sdmediggi, norw. Sametinget) roz-
poczat dziatalnos¢ w 1989 roku w Kautokeino, w obecnosci norweskiego
krola. Stanowi on tam organizacje wytaniang w demokratycznych wybo-
rach, a jego celem jest rozwijanie prawa do samorzadnoéci oraz samostano-
wienia®.

Ponadto, warto zauwazy¢, ze cho¢ wspdlczesnie dzialania organizacji
laponiskich staja si¢ coraz bardziej zorganizowane (posiadajac przy tym
wsparcie ze strony instytucji pafistwowych), to jednak dostrzegalny jest pro-
ces systematycznego zmniejszania sie liczby oséb uzywajacych jezyka la-
porniskiego’. Jedna z przyczyn tego zjawiska sa mozliwosci i ograniczenia

2 H. Minde, Assimilation of the Sami - Implementation and Consequences, Acta Borealia, 2003,
20, 2, s. 131; D. Lindmark, Pietism and Colonialism. Swedish Schooling in Eighteen-century Sdpmi,
Acta Borealia, 2006, 23, 2, s. 116-117.

3 V.-P. Lehtola, The Sami People - Traditions in Transition, Jyvaskylad 2002, s. 62.

4 J. Stromgren, Sdpmi Sweden, [w:] The Indigenous World 2010, red. C. Mikkelsen, Copenha-
gen 2010, s. 26.

5 ]. Eriksson, K. Karppi, Conclusion: Continuity and change in state-Saami relations, [w:] Con-
flict and Cooperation in the North, red. K. Karppi, J. Eriksson, Umed 2002, s. 371-373.

6 O.H. Magga, The Saami Parliament: Fulfillment of self-determination? [w:] Conflict and Coop-
eration, s. 299-301.

7 C. Javo i in., Parental Values and Ethnic Identity in Indigenous Sami Families: A Qualitative
Study, Family Process, 2003, 42, 1, s. 162.
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w sferze uzyskiwania sukcesu zyciowego dzieci mniejszosci. Jezyk norweski
i znajomo$c¢ angielskiego dostarcza o wiele wigkszych mozliwosci zycio-
wych. Z drugiej strony, pojawia si¢ wyrazny konflikt wartosci pomiedzy
normami i wzorcami zachowan reprezentowanymi przez tradycyjna kulture
i tymi powigzanymi z globalnymi dyskursami popkulturowymi. Sposoby
wyrazania siebie i swoich emocji przez wspoétczesnych nastolatkow sa pola-
czone z uzywaniem jezyka norweskiego czy angielskiego, co stanowi kolej-
ny czynnik porzucania jezyka laporiskiego.

nie wiadomo

15% Py

~

/ posiadajacy

/ kompetencje
mowy w sami
35%

nie posiadajacy

kompetencji

mowy w sami
50%

Ryc. 1. Szacunkowa* liczba Saméw posiadajgcych kompetencje w zakresie mowy w jezy-
ku laporiskim

(zrodto: H. Rydving, Language proficiency and Ethnicity: The Sami Case, [w:] Circumpolar Ethnicity and Identity, red.
T. Irimoto, T. Yamada, Osaka 2004, s. 360)

* - liczba 0s6b méwiacych w jezyku sami jest trudna do zweryfikowania zaréwno ze wzgledu na szacunkowa

liczbe reprezentantéw spolecznosci Saméw, jak i nieokreélone kryteria definiowania uzywajacych jezyka sami.

Celem niniejszego artykulu jest analiza wybranych kontekstéw norwe-
skiej polityki edukacyjnej wobec Samoéw. Nacisk potozono na ukazanie
przemian w sferze polityki wzgledem tej mniejszosci tubylczej - z perspek-
tywy historycznej i spotecznej. Artykut stanowi przede wszystkim prezenta-
cje reform w sferze szkolnictwa dla Saméw w kilku ostatnich dekadach XX
wieku i na poczatku wieku XXI.



190 Tomasz Gmerek

Edukacja jako instrument polityki asymilacji Lapoficzykow
w Norwegii

Mozna stwierdzi¢, iz norweska polityka edukacyjna od setek lat zorien-
towana byla na asymilacje Saméw w nurt dominujacej kultury. W poczat-
kowym okresie uosabialy ja procesy chrystianizacji. V.D. Rust zauwaza
w tym kontekscie, ze

przez setki lat Norwegowie probowali wykorzeni¢ animistyczne praktyki religijne
Laporiczykéw. Specjalne chrzescijariskie szkoly z internatem byty tworzone dla nich
juz w szesnastym wiekus.

Takze w wieku siedemnastym celem szkolnictwa w Norwegii byta chry-
stianizacja (Samowie zyli niejako na marginesie kultury norweskiej). W tym
czasie

chodzito bardziej o to, zeby Laporiczycy nawrdcili sie i zostali chrzescijanami, niz o ,na-
wroécenie” po to, aby stali sie Norwegami, a zatem az do korica wieku XVII kwestia
jezyka nie stanowila jeszcze zadnego problemu.

Dopiero okoto roku 1700 - jak pisza O. Vorren i E. Manker:

wytworzyla sie inna linia postepowania i od tego czasu praca oswiatowa tkwita nie-
jako w ,,prézni”, miedzy oswiatg dla Laponczykéw w ich wlasnym jezyku a naucza-
niem ich po norwesku. Zmieniato sie takze podejécie ludzi na stanowiskach w admi-
nistracji panistwowej do kwestii jezykowej i sprawy narodowych mniejszosci®.

Trzeba w tym miejscu wyraZnie zauwazy¢, iz w osiemnastym wieku wy-
razniejsza stala sie - nie tylko w Norwegii - dyskryminacja Samow ze
wzgledu na jezyk. W Norwegii jezyk laporski (dotychczas nauczany
w szkotach) zastapiony zostal duriskim w roku 1773.

Mozna stwierdzi¢, ze poczawszy od osiemnastego wieku Norwegia
prowadzila wobec Saméw swiadomgq polityke asymilacyjna. Przechodzita
ona kolejne fazy, w ktérych formowata si¢ réwniez polityka edukacyjna
wobec Laponiczykow!0. W wielu przypadkach oparta byta ona na pogladach
darwinowskich, w ktérych relacje spoleczne interpretowane sa na zasadzie
walki réznych sektoréw spoteczeristwa ze soba. W tym kontekscie ,nizsze”
kultury skazane sa na zagtade. Juz w 1851 roku w lapornskich szkotach zaka-

8 V.D. Rust, The Democratic Tradition and the Evolution of Schooling in Norway, New York
1989, s. 85.

9 O. Vorren, E. Manker, Laporiczycy, Warszawa 1980, s. 166.

10 H. Minde, Assimilation of the Sami, s. 126-132.
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zano nauki w jezyku sami. Ponadto, we wszystkich internatach, w ktérych
przebywaly laponiskie dzieci zabraniano im rozmawiac¢ ze soba w tym jezy-
ku - obowigzywal wylacznie jezyk norweski. W ramach poszczegdlnych
szko6l dokonywano takze segregacji dzieci w zaleznosci od tego, czy pocho-
dzity z rodzin hodowcéw reniferéw czy z rodzin prowadzacych osiadly tryb
zycia w (na poly zurbanizowanych) obszarach regionu Finnmark!!. V.-P.
Lehtola zauwaza przy tym, iz w norweskiej polityce asymilacji istnialo wiele
trendéw. Pierwszy z nich zwigzany byl z norweska polityka kolonizagji te-
renéw nalezacych do Samoéw (osadnictwem i zwigzanym z nim wydziedzi-
czaniem Laponczykéw z ich wlasnosci i prawa do ziemi). Z kolei drugi do-
tyczyt polityki edukacyjnej (i zwiazanego z nig zakazu uzywania jezyka
sami). W ramach tego drugiego trendu mozna wyrézni¢ dwie gtéwne stra-
tegie asymilacji. Pierwsza z nich to aktywny kolonializm. Strategia ta zakladata
asymilacje Samow w spoteczeristwo norweskie i zmierzala do wymazania
jezyka laponskiego. Z kolei druga strategia - stopniowy kolonializm - polegata
na cywilizowaniu Saméw za posérednictwem religii chrzescijariskiej i kiero-
waniu ich w nurt jezyka i kultury norweskiej (dopuszczata ona jednak czy-
tanie tekstow religijnych w jezyku laporiskim)'2. Warto doda¢, iz Nowy Te-
stament przettumaczony zostat na jezyk laporiski juz w 1755 roku, natomiast
cafa Biblia - w 1811 roku?3.

Wraz z uzyskaniem przez Norwegie niepodleglosci od Szwecji w 1905
roku, nasilily sie tendencje zmierzajace do stworzenia niezaleznego narodu
norweskiego oraz wspdlnej, narodowej tozsamosci (opartej na kulturze wiej-
skiej poludniowej Norwegii oraz historycznym dziedzictwie wikingow).
W tym kontekscie, Samowie (koczownicy - przekraczajacy wielokrotnie
poéinocne granice) zaczeli by¢ postrzegani jako zagrozenie dla jednosci naro-
du norweskiego. W tym samym czasie stanowili oni ponadto widoczna gru-
pe etniczng i jezykowa w péinocnych obszarach Norwegiil*. W rezultacie -
jak zauwaza R. Bernard:

glownym politycznym celem stalo sie uczynienie Laponiczykéw Norwegami, zar6w-
no w sferze kultury jak i tozsamosci - mieli by¢ lojalni wobec narodu norweskiego.

11 T.G. Svensson, Education and the Struggle for Adequate Cultural Competence in the Modern
World: the Sami Case, [w:] Education and Cultural Differences. New Perspectives, red. D. Ray,
D.H. Poonwassie, New York 1992, s. 49.

12V.-P. Lehtola, The Sami People, s. 44-45.

13 H. Beach, The Saami of Lapland Lapland. The Minority Rights Group, Report No 55, London
1988, s. 5.

14 T. Trosterud, Language Assimilation During the Modernisation Process: Experiences from
Norway and North-West Russia, Acta Borealia, 2008, 25, 2, s. 93-95.
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Taka nacjonalistyczna linia polityki wyprowadzona byla z ideologii spotecznego
darwinizmu oraz idei nadrzednosci kultury norweskiej nad kulturami mniejszosci’>.

Szkoty z internatami staly sie kluczowym elementem stuzacym realizacji
polityki norwegizacji. Procesy te powigzane byly z ekspansja szkolnictwa,
w szczego6lnosci na terenie Finnmarku. Od roku 1905 szkolnictwo podsta-
wowe uleglo przemianom i rozbudowie poprzez tworzenie szkoét z interna-
tem. Czesto stosowanym trybem ksztalcenia byl system zmianowy. Ozna-
czalo to, ze dzieci chodzity do szkoly przez pare tygodni, po czym mialy
wolne, nastepnie powracaty do szkoly. Funkcjonowalo przy tym kilka ty-
pow szkél. Ich podzial oznaczal, ze albo wszystkie roczniki dzieci chodzity
do jednej klasy, albo w kilku klasach grupowano po kilka rocznikéw
uczniéw, badz w kazdej klasie ksztalcit sie tylko jeden rocznik. Warto zwro-
ci¢ uwage, ze nauczyciele byli z reguly Norwegami. Podreczniki i lekcje
opracowywano i prowadzono w jezyku norweskim, chociaz zdarzato sie, ze
w szkotach, w ktoérych pracowali nauczyciele znajacy samski, jezyk ten pel-
nil role pomocniczego’®.

Zespot szkolny odréznial sie z reguly od reszty zabudowy. Budynki byly
wieksze, wygladaly inaczej i uzytkowano je w zasadzie do jednego celu,
jakim byto nauczanie. Szczegélnie wyrdznialy sie szkoly z internatem; czesto
byty to budynki najwieksze w catej okolicy. Warto zauwazy¢, ze ksztalcenie
odbywalo sie okresowo. Oznacza to, Ze jesieniag do szkoly uczeszczaty z re-
guly najmlodsze dzieci, w srodku zimy najstarsze. Chodzito o to, aby dzieci
najstarsze przebywaly w domu woéweczas, kiedy byly rodzicom potrzebne
oraz by do szkoly chodzily w okresie, kiedy w domu bylo najmniej pracy,
a panujace warunki pogodowe byty najtrudniejsze. Stopniowo wprowadzo-
no caloroczng szkole (co drugi dzien) dla tych dzieci, ktére mogty mieszkac
we wlasnych domach. Dopiero w pézniejszym okresie wprowadzono na-
uczanie codzienne.

W duzych szkotach z internatami obowiazywaly trzy rézne systemy na-
uczania. Do jednych klas chodzily dzieci Saméw-koczownikéw, do innych
dzieci majace stale miejsce zamieszkania, ale mieszkaly daleko od szkoty,
a do jeszcze innych dzieci mieszkajace w poblizu szkoty, wracajace do domu
co dziefi. W ten sposob dziecko uczylo sie razem z kolegami, ktérzy po-
chodzili z tego samego srodowiska. Najczesciej jednak bylo tak, ze szkola
mialfa tylko jeden system nauczania i do jednej klasy chodzily dzieci Sa-

15 R. Bernard, Education and Violence: A Case from Norwegian Sami History, [w:] Globalisation
and Education. Essays on Quality of Equality, red. A. Tjedvoll, I. da Silva Holmesland, Studies in
Comparative and International Education, 1997, 3, 10, s. 67.

16 A. Hoém, Samebarns oppvekstvilkdr for, [w:] Identitet og livsudfoldelse. En artikkelsamling om
flerfolkelige damfunn med vekt pd sameness situasjon, red. R. Erke, A. Hagmo, Tromsg 1986, s. 42.
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moéw osiadlych, dzieci wedrownych pasterzy reniferéw i dzieci z innego
srodowiskal”.

W rzeczywistosci, srodowisko internatowe odrywato dzieci od wiasnego
srodowiska. Ze wzgledu na promowang obca kulture i jezyk, stanowilo przy
tym miejsce wielu traumatycznych przezy¢. R. Bernard - wykorzystujac
kategorie teorii przemocy (politycznej, ekonomicznej i spolecznej) stworzo-
nej przez Johana Galthunga - podjela analize poezji jednego z czotowych
laponskich artystow. Nils Aslak Valkeapdd w jednym ze swoich utworéw
opisuje doswiadczenia laponskiego chlopca w szkole podstawowej z inter-
natem (warto w tym miejscu dodaé, iz umieszczanie laporiskich dzieci
w szkolach z internatem bylo dzialaniem celowym, stuzacym pozbawiania
dzieci kontaktu z jezykiem laporiskim i asymilacji w kulture norweska).
Analizy utworu tego laponiskiego poety - dokonane przez R. Bernard - do-
starczaja wgladu w sytuacje i warunki istniejagce w norweskich szkotach
w owym czasie. Opisane sg cierpienia psychiczne i fizyczne chtopca (bezpo-
$rednia przemoc - na przyklad znecanie si¢ nad nim ,jako odmiericem”
przez innych uczniéw), jak réwniez regulacje prawne panujace w tych pla-
cowkach (przemoc strukturalna - na przyktad obcy chlopcu jezyk uzywany
w szkole oraz wartosci promowane przez nauczycieli). Autorka analizuje tez
- ukazane w poemacie - reakcje chlopca na przemoc (strach, alienacje, sa-
motnoé¢, tesknote za domem)’8. Analiza przeprowadzona przez R. Bernard
podaje ogrom cierpien i ponizenia, jakiego doswiadczyl miody Laporiczyk,
co dostarcza niezwykle silnych argumentéw przeciwko polityce edukacyjnej
przemocy (ktérej smutng egzemplifikacje stanowi polityka norwegizacji
ludu Sami).

W rezultacie proceséw stygmatyzacji laponiskiej kultury, sytuacja spo-
teczna i ekonomiczna Samoéw ulegta znacznemu pogorszeniu. R. Bernard
zauwaza, iz pomiedzy rokiem 1930 a 1950, liczba Laporiczykéw spadia
z 18 442 do 8 7781°. Wielu Laporiczykéw zdecydowalo sie porzuci¢ dawny
styl zycia; jak zauwaza w tym kontekécie A. Smehaugen, ,Samowie byli az
do konca lat pie¢dziesigtych mocno pietnowani i wielu z nich wybralo stra-
tegie asymilacji”20. Réwnoczesnie, wielu Saméw wstydzilo sie swojego po-
chodzenia etnicznego; wielu tez je ukrywalo, funkcjonujgc w niezwykle
trudny sposoéb na pograniczu dwoéch tozsamosci. Z kolei inng (odwrotna)
reakcja na opisywane procesy bylo odcinanie si¢ od kultury norweskie;j.

17 Tamze, s. 48.

18 R. Bernard, Education and Violence, s. 76-83.

19 Tamze, s. 67.

20 A. Smehaugen, Inclusion and Exclusion in Culture, Learning and Education. A European Per-
spective. The Cases of Spain and Norway, Edsbruck 2001, s. 120.
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W szczegélnosdci przedstawiciele spotecznosci wyznajacych laestadianizm
(posiadajacy silny wplyw w wielu obszarach pétnocnych) odrzucali mate-
rialne wartosci nowoczesnego spoteczenistwa norweskiego?!.

Norweska polityka edukacyjna i jezykowa wobec Saméw
po II wojnie Swiatowej

Polityka wobec Saméw w okresie powojennym charakteryzowata sie
stopniowa (lecz bardzo powolng) zmiang nastawienia. Wiele waznych
ustaw i dziatait zwigzanych z laponskim szkolnictwem - z perspektywy
niezaleznosci spolecznej i kulturowej Samoéw?? - podjeto dopiero w dwu
ostatnich dekadach wieku XX. Trzeba w tym kontekscie powiedzie¢, iz nie-
zwykle wazna role w procesach zmian odegraly oddolne ruchy i protesty
laporiskie. Samowie podejmowali wiele dzialan na rzecz poprawy swojego
bytu, zaréwno w sensie warunkéw ekonomicznych (na przykiad ochrony
zajmowanych terenéw wypasu reniferéw podczas konfliktu w Alta), jak
i ochrony wtasnych tradycji i kultury?, jezyka?*, czy niezaleznosci politycz-
nej?.

Pierwsze dekady powojenne nie przyniosly zasadniczych zmian w nor-
weskiej polityce edukacyjnej wobec Saméw. Nadal jej istote stanowita prze-
moc, ignorancja wobec tradycji, wartosci i jezyka laponskiego, jak réwniez
nastawienie zorientowane na etniczng kolonizacje. Kluczowe w tym proce-
sie bylo wyrywanie dzieci z ich srodowiska?¢. Oficjalnie polityka ta zakon-
czyla sie dopiero pod koniec lat szeé¢dziesiatych. Potwierdzaja to slowa
KJ. Solstada, ktéry zauwaza, ze , bezkompromisowa polityka w prosty spo-
sOb ignorujaca jezyk ucznidw skorniczyla sie w latach szes¢dziesiatych”?7.
W podobnie krytycznym tonie wypowiada sie R. Bernard, piszac, iz

21 R. Bernard, Education and Violence, s. 68.

2 A. Hegmo, Innledning: Samfunn, kultur, etnisiet og identitet, [w:] Identitet og livsutfoldelse,
red. R. Erke, A. Hogmo, Tromsg 1986, s. 12-13.

2 L.P. Niia, Saami Culture — the Will of the Saami, [w:] Readings in Saami History, Culture and
Language II, red. R. Kvist, Ume& 1991, s. 149.

2 E. Helander, A Saami Strategy for Language Preservation, [w:] tamze, s. 136.

% V. Stordahl, Samithing and Sami Comittees — a Useful Political and Administrative Solution
for the Sami in Norway? [w:] Self Determination and Indigenous Peoples. Sami Rights and Northern
Perspectives, Copenhagen 1987, s. 57 i n.

26 A. Hoém, Yrkesfelle, sambygding, Same eller Norsk, Oslo 1976, s. VIL.

27 K.J. Solstad, Equity at Risk. Planned Educational Change in Norway: Pitfalls and Progress, Os-
lo 1996, s. 52-53.
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formalnie, nie wcze$niej niz po zakonczeniu drugiej wojny $wiatowej, a w rzeczywi-
stosci nie wezeéniej niz w koricu lat szesédziesigtych nastgpil radykalny odwrét od
norweskiej polityki asymilacji2s.

W rzeczywistosci, dopiero Ustawa o edukacji podstawowej z 1969 roku
(ze zmianami w roku 1974 i 1985) wprowadzila mozliwos¢ ksztalcenia
w jezyku laporiskim?’. Badania nad edukacja dla Saméw (krytyczne wobec
obowigzujacej w owym czasie linii polityki edukacyjnej) zidentyfikowaly
pewne znaczace problemy, stajac sie¢ nastepnie inspiracja i wyzwaniem dla
poszukiwania nowych rozwigzan politycznych i oswiatowych. Na przyklad,
badania prowadzone przez A. Hoem’a w polowie lat szeéédziesigtych
wskazaly, iz polityka asymilacji realizowana za posrednictwem norweskich
placowek edukacyjnych jest nieskuteczna nie tylko w odniesieniu do asymi-
lacji Saméw w nurt kultury norweskiej, lecz takze z perspektywy rozwoju
nowoczesnego spoleczeristwa. Tak ujmuje to K.J. Solstad:

Badania Hoem’a ujawnily, iz ignorowanie jezyka sami oraz dziedzictwa kulturowe-
go, ktére dzieci przynosity ze soba do szkét spowodowaly, ze wysitki szkoét wyraznie
oslably zar6wno z punktu widzenia pojedynczego dziecka, jego rodziny, lokalnej
spolecznosci Samow, jak i - w rzeczywistosci - calego norweskiego spoteczenistwa0.

Szkoty te w niewielkim stopniu przygotowywaty miodych Laporiczy-
kéw do zycia w ramach wlasnych spotecznosci (nie rozwijaty zaréwno tra-
dycyjnych umiejetnosci, jak i poczucia identyfikacji czy laporiskiej tozsamo-
§ci); nie dostarczaly im takze znaczacych szans kontynuacji ksztalcenia na
wyzszych poziomach systemu edukacji. T.G. Svensson stwierdza przy tym,
iz szkoty

w niewielkim stopniu przygotowywatly absolwentéw do podejmowania wyboréw
odnosénie kariery zawodowej w lokalnych §rodowiskach (...), jak réwniez stopniowo
ograniczaly liczbe Saamoéw, ktérzy aktywnie okazywali swa swiadomosé kulturows,
nie zwazajac na niski poziom wlasnej egzystencji3!.

Nalezy tutaj wyraznie podkresli¢, ze programy ksztalcenia w szkotach
dla Saméw byly identyczne, jak w pozostatych norweskich szkotach. Lapon-
scy uczniowie ksztalceni byli zatem po norwesku, niejednokrotnie nie ro-
zumiejac nawet jednego stowa w tym jezyku! A. Hegmo przytacza w tym
kontekscie wypowiedZ dorostego juz Laporiczyka, ktéry opisuje swoje do-
$wiadczenia w szkole:

28 R. Bernard, Education and Violence, s. 83.

2 E. Helander, A Saami Strategy for Language, s. 135.
30 K.J. Solstad, Equity at Risk, s. 12.

31 T.G. Svensson, Education and the Struggle, s. 49.
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Kiedy zaczalem chodzi¢ do szkoly podstawowej, nie rozumialem norweskich stéw,
a nasz nauczyciel nie méwil w sami. Na poczatku uczylisSmy sie czytaé¢ po norwesku
i po pewnym czasie dosy¢ dobrze czytaliémy w tym jezyku, jednak nie rozumieliémy
prawie nic co byto w tekscie. PdZniej zaczeliémy dopiero rozumieé znaczenie tego co
czytamy. MieliSmy takze nie rozmawia¢ w sami w szkole, poniewaz powinnisémy
uczy¢ sie po norwesku. Lecz my musieliSmy rozmawia¢ w sami, poniewaz byt to je-
dyny jezyk jaki znaliSmy. Niemozliwe bylo dla dzieci wysiedzie¢ cicho przez caly
dzien32.

Wydaje sig, iz wypowiedz ta dobrze oddaje istote funkcjonowania nor-
weskich szkét dla Saméw w owym czasie, dostarczajac rownocze$nie wyja-
$nienia ich niskiej efektywnosci.

Norweskie szkolnictwo dla Saméw w drugiej polowie wieku XX ulegato
wielu zmianom, lecz - jak wspomniano - rozpoczely sie one dopiero w po-
towie lat szes¢dziesigtych. Wtedy wlasnie po raz pierwszy umozliwiono
laporiskim dzieciom nauke czytania i pisania w ich ojczystym jezyku. Trzeba
jednak wyraZnie zaznaczy¢, ze dopiero Ustawa o szkolnictwie podstawo-
wym z 1969 roku (wraz z jej p6éZniejszymi poprawkami) zagwarantowala, ze
laponiskie dzieci - w obszarach zamieszkiwanych przez Saméw - beda na-
uczane jezyka laponskiego przez szes¢ pierwszych lat ksztalcenia w szkole
(na prosbe swoich rodzicéw). Jednym z najwazniejszych celéw ustawy stato
sie przy tym uzyskanie poziomu ksztalcenia poréwnywalnego z istniejagcym
w typowych szkotach norweskich. Z kolei, poprawka do ustawy z 1985 roku
dostarczata mozliwosci nauczania w jezyku laporiskim dzieci w trzech
pierwszych klasach szkoly podstawowej. Dawala ona takze mtodym Lapon-
czykom mozliwosci podjecia decyzji o kontynuacji nauki jezyka laporiskiego
w klasach od si6édmej do dziewiatej®.

Zmiany nastepowaly réwniez w sferze szkolnictwa na poziomie $red-
nim. W latach siedemdziesigtych rozpoczeto realizacje nowej polityki
w zakresie jezyka laporiskiego. Zarowno w szkolach na poziomie gimna-
zjum, jak réwniez w nowo utworzonych dla mlodziezy laponiskiej szkotach
na poziomie liceum, uczniowie pochodzacy ze spolecznosci Sami uzyskali
mozliwo$¢ wyboru jezyka laporiskiego jako jednego z dwu obowiazkowych
jezykéw nauczanych w szkole. Ta zmiana norweskiej polityki oswiatowej
spowodowata duze zapotrzebowanie na odpowiednia literature (napisana
w jezyku sami), jak rowniez wykwalifikowanych nauczycieli. W odpowiedzi
na wspomniane potrzeby, w 1973 roku utworzono dla Saméw koledz na-

32 A. Hogmo, The Situation in Primary Education in the Saami Area: Two Cases, Scandinavian
Journal of Educational Research, 1983, 27, 1, s. 18.
3 H. Beach, The Saami of Lapland, s. 5-6.
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uczycielski w miejscowosci Alta (co w konsekwencji spowodowalo nabér
mlodych Laporiczykéw do zawodu nauczyciela)34.

Trzeba powiedzied, ze proces wprowadzania jezyka sami do szkot, jak
rowniez tworzenia programéw ksztalcenia w tym jezyku napotykal na
pewne istotne problemy. Wynikaly one zaréwno z warunkéw struktural-
nych (na przykiad brak odpowiednich podrecznikéw), barier lingwistycz-
nych (na przyklad fakt, iz laponskie dzieci w bardzo zréznicowanym zakre-
sie operowaly jezykiem norweskim), watpliwosci dotyczacych celow
szkolnictwa dla mniejszosci etnicznej (na przyklad zawarto$¢ programow
ksztalcenia), jak réwniez przemian nowoczesnego spoleczeristwa norwe-
skiego (a co za tym idzie - proby okre$lenia w nim swojego miejsca przez
Samow). A. Hogmo analizowat sytuacje w dwu wybranych szkotach pod-
stawowych dla Saméw na poczatku lat osiemdziesigtych. Zwrécit przy tym
uwage na zréznicowanie problemow, jakie istnieja w zaleznosci od specyfiki
srodowiska lokalnego i regionu, w ktérym funkcjonuje dana placowka. Tak
podsumowuje swoje analizy:

Dzisiejsza sytuacja Saméw moze by¢ opisana jako przypadek podwdjnej opresji: spo-
fecznej opresji codziennego zycia na poziomie lokalnym - dokonywanej przez norwe-
skie sgsiedztwo, jak réwniez politycznej opresji na poziomie narodowym - dokonywa-
nej przez rzad norweski, ktéry uzurpuje sobie prawne zwierzchnictwo nad Samami
i zamieszkiwanym przez nich terytorium. Taka jest tez sytuacja w edukacji3>.

Autor ten wyréznia kilka podstawowych probleméw dostrzegalnych
w edukagcji dla Samow. Po pierwsze, silna polityka asymilacji stworzyta sy-
tuacje, w ktorej Laponiczycy doswiadczali potrzeby posiadania formalnych
kwalifikacji w odniesieniu do oficjalnej sfery zycia, zdeterminowanej przez
Norwegéw. Z kolei, w ich prywatnej sferze zycie samo w sobie jest postrze-
gane jako najlepsza edukacja. Po drugie, procesy modernizacji w obszarach
zamieszkiwanych przez Saméw w duzym stopniu zwigzaly ich ze spole-
czefistwem norweskim - zaréwno w sferze spolecznej, jak i ekonomiczne;j.
Taka sytuacja czyni Laponiczykoéw bardziej zaleznymi od kwalifikacji po-
trzebnych w norweskim spoleczeristwie i zwrotnie - ma istotny wplyw na
wybory edukacyjne (preferowanie umieszczania dzieci w klasach norweskich,
nie za$ w klasach z jezykiem sami). Z kolei, w domu dzieci wychowywane sa
w kulturze Sami. W konsekwencji, miodzi Laponiczycy sa przygotowywani
do podwdjnego zycia - prywatnej sfery zycia Saméw oraz funkcjonowania
w sferze zawodowej na sposéb norweski (szkola jest w tym kontekscie po-
strzegana jako instrument przygotowujacy do zycia zawodowego).

3 T.G. Svensson, Education and the Struggle, s. 52.
% A. Hegmo, The Situation in Primary Education in the Saami Area, s. 31.
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Tabela 1
Liczba uczniéw korzystajacych z ksztalcenia w jezyku sami (jako pierwszym i drugim
jezyku) w szkotach norweskich.
Dane dla szkét podstawowych i srednich pierwszego stopnia w latach 2004-2008

Uczniowie 2004 2005 2006* 2007* 2008*

Catkowita liczba
uczniéw w Norwegii 618 250 619 640 619 038 616 388 614 033

Uczniowie z sami
jako jezykiem na-
uczania - liczba cal-
kowita 997 977 991 938 940

Liczba uczniéw

z jezykiem wyktado-
wym pétnocnym
sami jako pierwszym 968 953 971 984 997

Liczba uczniéw

z jezykiem wyklado-
wym pétnocnym
sami jako drugim 820 839 689 536 573

Liczba uczniéw

z jezykiem wyklado-
wym lule sami jako
pierwszym 34 29 31 25 27

Liczba uczniéw

z jezykiem wyklado-
wym lule sami jako
drugim 24 27 30 40 36

Liczba uczniéw

z jezykiem wyklado-
wym potudniowym
sami jako pierwszym 10 16 18 16 19

Liczba uczniéw

z jezykiem wyktado-
wym potudniowym

sami jako drugim 69 81 78 73 68

* - sami jako drugi jezyk dotyczy uczniéw w klasach 1-7 objetych samskim programem ksztalcenia.
Zrodto: Sami Statistics 2010, Statistik sentralbyr-Statistics Norway, Oslo-Kongsvinger 2010, s. 67.

Inny wazny problem stanowi kwestia zagrozenia jezyka sami. A. Hggmo
zauwaza, ze nawet w szkole dzialajacej w regionie, w ktorym dzieci trady-
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cyjnie przygotowywane sa do zawodu hodowcy reniferéw (a szkoly po-
strzegane sa przez ich rodzicéw jako instrument stuzacy do osiagniecia tego
celu), istnieje problem zagrozenia jezyka laponskiego. Glowne zagrozenie
dla jezyka sami stanowia przede wszystkim norweskie mass media. Ponad-
to, jak stwierdza w tym kontekscie Hggmo:

przy istniejacych brakach materialéw ksztalcenia w klasach dla Saméw, niemozli-
wym staje sie konkurencja z klasami norweskimi. Z tego powodu, zagrozony jest
réwniez jezyk laponski jako przedmiot. Przedmioty, ktére nauczane sa w jezyku
norweskim dostarczaja nauczycielowi mozliwoéci uzycia szerokiego repertuaru
srodkéw dydaktycznych, takich jak ksigzki, zabawki, czy $rodki audio-video,
w przeciwienistwie do przedmiotéw nauczanych w jezyku samis®

(gdzie nauczanie opiera si¢ zwykle na materiatach przygotowywanych
przez nauczycieli w domu). W konsekwencji, pisze dalej cytowany autor:

nie dziwi fakt, iz zainteresowanie dzieci przedmiotami laponiskimi zmniejsza sie
wraz z ich wstepowaniem na kolejne szczeble edukadji (...) Takze wielu rodzicéw do-
chodzi do konkluzji, ze jedyna warta zachodu jest edukacja w jezyku norweskim37.

Wedtug A. Hogmo, szkolnictwo dla Saméw staneto w obliczu swoistego
paradoksu. Z jednej strony norweskie szkoly podstawowe dla Saméw do-
$wiadczaja bowiem probleméw braku uprawomocnienia ze wzgledu na
dzieci. Dotyczy to dwoch aspektéw: probleméw z nieadekwatnosciag pro-
gramu (program zbyt mocno ukierunkowany na tresci norweskie - obcy
dzieciom) oraz problemu niskiej dyscypliny w szkole (konfliktem wartosci
i w zwigzku z tym trudno$ciami uzyskania kontroli nad dzie¢mi). Z drugiej
strony, nowe szkolnictwo dla Samoéw doswiadcza braku uprawomocnienia
ze strony rodzicow, ktérzy obawiaja sie nizszego poziomu edukacji (i tym
samym mniejszych szans dla swoich dzieci) w klasach z laporiskim jezykiem
wykladowym. W tym kontekscie A. Hogmo zauwaza, iz

podstawowe szkolnictwo dla Saméw musi rozwijaé bardziej elastyczne formy funk-
cjonowania, zaréwno w zawartosci programéw ksztalcenia, jak i w swej strukturze3s.

Autor ten krytycznie podsumowuje swoje analizy:

36 Tamze.
37 Tamze, s. 32.
38 Tamze.
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Trzeba stwierdzi¢, iz jest nadal dtuga droga do zniesienia niekorzystnych uwarun-
kowan, ktérych doswiadczaja laponiskie dzieci, i do stworzenia réwnych edukacyj-
nych szans w tym obszarze3.

Mniej wiecej w tym samym czasie, kiedy A. Hogmo prowadzit swoje ba-
dania, rozpoczeto zakrojone na szeroka skale prezentacje tematyki samskiej,
obejmujace zar6wno dazenia i zadania tej spolecznosci, jak i prezentacje
dotyczace jej kultury. Jednoczednie silnie zaznaczano kwestie dotyczace
ksztalcenia nauczycieli (byly one zawarte w dokumentach oswiatowych, na
przyklad Det regionale hogskolestyret for Finnmark z 1983 roku). Jak zauwaza
przy tym J.H. Keskitalo,

dzialania te w konicu doprowadzily do powotania Laponskiego koledzu uniwersy-
teckiego. Przystapiono takze do prac nad odnowag metod funkcjonowania szkoty
podstawowej wedlug wzorca programowego norweskiej szkoty M74. W tym okresie
przez pewien czas przywolywano opracowania badawcze Laporiskiej Rady ds.
Oswiaty z lat 1983-1984 (Sdmi oahpahusrddi 1984, Samisk utdanningsrdad 1984)%.

Ciekawe wnioski odnosnie do zagadnieri wspomnianych powyzej for-
mulujg réowniez F. Darnell i A. Hoém. Autorzy ci zauwazaja w polityce nor-
weskiej obecnoé¢ najczestszej konsekwencji dazert do stworzenia progra-
moéw ksztalcenia opartych zaréwno na kulturze i jezyku narodowym, jak
i na elementach kultury oraz jezyka mniejszosci etnicznej, jaka stanowi nie-
adekwatna korelacja obu tych sfer. W Norwegii najczestszym rozwigzaniem
stalo sie albo ignorowanie kultury mniejszosci, albo przeciwnie - rozwijanie
programu ksztalcenia wylacznie na niej. Takie podejécie skutkowalo na
przykiad dzialaniami zmierzajgcymi do tworzenia klas skfadajacych sie
Z uczniéw o réznym stopniu powigzania z kultura norweska i laporiska.
Inne dzialania zmierzaty do zréznicowania pomiedzy dzie¢mi dwujezycz-
nymi i operujacymi tylko jednym jezykiem. Problemy dotyczyly takze za-
wartoéci profesjonalnej wiedzy oraz zdolnosci jezykowych norweskich
i laponiskich nauczycieli, jak rowniez tworzenia podrecznikéw w tych jezy-
kach. Cytowani autorzy stwierdzajg, iz

dzialania te nieustannie podejmowane przez wladze oswiatowe, nauczycieli, jak
i samych Laporiczykow byly frustrujace w ich prébach znajdowania sposobu pota-
czenia tych dwu opcji w zréwnowazony spos6b4l.

39 Tamze, s. 33.

40 J.H. Keskitalo, Sdmi oahpaheaddjioehppu ja vuoddoskuvla nuppdstuhttingiggis 1980-logu ga-
skamuuttus - soames pedagogalas ovddidanhdstalusat, [w:] Sami oahpahus, Sami dutkan, Sdmi dsahus.
Sdami allaskuvla 20 jagi, red. ].H. Keskitalo, K. Nystad, T. Pettersen, Guovdageaidnu 2009, s. 71.

41 F. Darnell, A. Hoém, Taken to Extremes. Education in the Far North, Oslo 1996, s. 172-173.
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Takze inne zagadnienia staly sie podstawa dyskusji i poszukiwania
kompromisowych rozwigzan w sferze edukacji dla Saméw. Jedna z najwaz-
niejszych kwestii byla zawarto$¢ programoéw ksztalcenia (na przyklad préba
odpowiedzi na pytanie: co stanowi stricte laporiska wiedze?). Inna kwestia
dotyczyla okreslenia, ktéry jezyk to ,jezyk ojczysty”, czy inaczej: , pierwszy
jezyk”? Odpowiedzi na te pytania nie byly proste i wymagaty wielu dysku-
sji i rozsadnych dzialan o$wiatowych. Znaczacym przelomem w procesie
definiowania laporiskiego programu ksztalcenia stalo sie utworzenie Rady
Edukacji Sami w 1976 roku w miejscowosci Guovdageaidnu. Od tego czasu
Samowie uzyskali znaczacy wplyw na konstruowanie programu ksztalcenia
w laponiskich szkotach. F. Darnell i A. Hoém w nastepujacy sposéb podsu-
mowuja wspolczesne dyskusje i rozwigzania podejmowane w laporiskiej
edukagji:

Aktualnie, debata ta jest w zasadzie podobna do tej, jaka miala miejsce w poprzed-
nich stuleciach. Jakkolwiek, zmiana w dzisiejszych czasach reprezentuje réwniez
znaczace odejécie od przeszlosci - Laponczycy samodzielnie prowadza debate i do-
starczajq jej o wiele wigkszej dynamiki niz niegdy$§*2.

Warto w tym kontekscie wspomnie¢ o najnowszych przemianach lapon-
skiego szkolnictwa w Norwegii. Wydaje sie bowiem, iz uosabiaja one gtebo-
ka zmiane norweskiego stosunku do laporiskiej mniejszosci etnicznej; nie
tylko odwrét od polityki przemocy, lecz takze afirmacje r6znic kulturowych.
Jak bowiem stwierdza w tym kontekscie V.-P. Lehtola:

odwazng reforme szkolna przeprowadzono w 1997 roku, wprowadzajac laporski
program ksztalcenia w szkotach potozonych w obszarach zamieszkiwanych przez
Saamoéw. Poza jezykiem, takze i kultura stala sie czescia programu szkolnego. Za-
wartos¢ tego programu jest powaznym krokiem naprzéd w dyskusji dotyczacej roli
szkot w procesie wspierania rozwoju laporiskiej tozsamosci®3.

Wspblczesnie zatem, jak mozna stwierdzi¢, w norweskiej polityce edu-
kacyjnej kladzie sie nacisk na kategorie ,réznicy kulturowej” i ,wzbogaca-
nia programu szkolnego”. Na przykiad, wprowadzona w 1989 roku ustawa
o ochronie jezyka zaklada, Ze zaré6wno jezyk norweski, jak i laporiski posia-
daja rowny status w edukacji i stanowia oficjalne jezyki we wszystkich re-
gionach, w ktérych zyje znaczaca liczba Saméw.

42 Tamze, s. 171, 173.
43 V.-P. Lehtola, The Sami People, s. 90.
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Tabela 2

Liczba uczniéw ksztalcacych sie w jezyku sami w norweskich szkolach podstawowych
i §rednich pierwszego stopnia. Dane dla wybranych obszaréw w 2008 roku

Dys-
W calej trykt .
Uczniowie Norwej- adrilﬁni— Finn- Troms Nor- Oslo
M X mark dland
gii stracyj-
ny*
Catkowita liczba
uczniéow 614 033 2 695 9988 20 348 31288 54 335
Catkowita liczba
uczniéw z lapon-
skim jezykiem
wyktadowym 940 874 840 54 30 -
W klasach 1-7
facznie 656 607 583 42 21 -
Klasa 1 93 85 81 8 4 -
Klasa 2 80 76 72 7 1 -
Klasa 3 118 109 105 8 3 -
Klasa 4 98 91 88 6 2 -
Klasa 5 83 74 73 7 1 -
Klasa 6 86 81 75 2 7 -
Klasa 7 98 91 89 4 3 -
W klasach 8-10
tacznie 284 267 257 12 9 -
Klasa 8 97 89 84 5 5 -
Klasa 9 100 93 91 4 2 -
Klasa 10 87 85 82 3 2 -
Catkowita liczba
uczniéow z jezy-
kiem wyktado-
wym sami jako 10
pierwszym 997 855 903 64 6
Catkowita liczba
uczniéow z jezy-
kiem wyktado-
wym sami jako
drugim 2** 573 227 308 210 10 11
Catkowita liczba
uczniow z jezy-
kiem wyktado-
wym sami jako
drugim 3*** 769 257 620 99 34 1
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Uczniowie

W calej
Norwe-

gl

Dys-
trykt
admini-
stracyj-
ny*

Finn-
mark

Troms

Nor-
dland

Oslo

Catkowita liczba
uczniow z jezy-
kiem wyktado-
wym lule sami
jako pierwszym

Catkowita liczba
uczniow z jezy-
kiem wyktado-
wym lule sami
jako drugim 2

Catkowita liczba
uczniow z jezy-
kiem wyktado-
wym lule sami
jako drugim 3

Catkowita liczba
uczniow z jezy-
kiem wyktado-
wym potudnio-
wym sami jako
pierwszym

Catkowita liczba
uczniow z jezy-
kiem wyktado-
wym potudnio-
wym sami jako
drugim 2

Catkowita liczba
uczniow z jezy-
kiem wykltado-
wym potudnio-
wym sami jako
drugim 3

27

36

14

19

68

14

27

24

11

20

2

26

30

12

19

* - kategoria , dystrykt administracyjny” odnosi sie do wykonywania artykutu §3.1. ustawy dotyczacej laporiskiego
parlamentu Samethingu oraz zapiséw ustawy (Sami Act). Specjalne zasady zwiazane z uzywaniem jezyka lapon-
skiego obowigzuja w dystrykcie administracyjnym. Od 1 wrzeénia 2009 roku obszar ten obejmuje gminy Tysfjord,
Kéfjord, Kautokeino, Porsanger, Karasjok, Tana, Nesseby, Lavangen i Sndsa. W gminach tych uczniowie otrzymuja
ksztalcenie zgodne z samskim programem ksztalcenia na poziomie szkolnictwa podstawowego i $redniego [Sami
Curriculum for Knowledge Promotion in Primary and Secondary Education and Training]. Dane o uczniach
z dystryktu administracyjnego sa ujete w tabeli.
** - kategoria ,sami jako drugi jezyk 2” odnosi si¢ do dzieci ksztalcacych sie w klasach 1-7 w programie samskim.

*** _ kategoria ,sami jako drugi jezyk 3” odnosi sie do dzieci ksztalcacych sie w klasach 1-4 w programie samskim.

Zrédto: Sami Statistics 2010, Statistik sentralbyrd-Statistics Norway, Oslo-Kongsvinger 2010, s. 68.
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Wspolczesdnie, program ksztalcenia w szkolach samskich tworzony jest
na podstawie kilku koncepcji - wybieranych przez wladze gminne oraz
konkretne szkoly prowadzace edukacje w jezyku laporiskim. W szczegol-
nym stopniu dotyczy to wilasnie uzycia jezyka sami w procesie ksztalcenia.
W pierwszej koncepcji jezyk ten moze by¢ uzywany w nauczaniu wszyst-
kich przedmiotéw w szkole podstawowej i éredniej pierwszego stopnia (po-
ziom obowigzkowy). Druga koncepcja dotyczy uzycia sami jako jezyka
pierwszego (L1) lub drugiego (L2). W tym przypadku ksztalcenie w pozo-
stalych przedmiotach odbywa sie w jezyku norweskim. Ponadto, sami moze
by¢ elementem koncepcji, w ktorej jest wlaczony jako element kultury la-
porniskiej, na przedmiocie ,samski jezyk i kultura”. W pewnych przypad-
kach, nawet w obszarach zamieszkiwanych przez samoéw, jezyk ten nie jest
uzywany w procesie ksztalcenia. Jak zauwaza przy tym V. Hirvonen,
w gminach Guovdageaidnu, Karasjohka i Unjarga sami jest obowigzkowy
dla kazdego ucznia, jednak w Porsangu, Deatnu i Gdivuotna stnowi on opcje
do wyboru. Oznacza to, ze wielu uczniéw z tych miejscowosci nie ksztalci
sie w sami%4,

Przemiany w polityce jezykowej w norweskich szkotach dla Saméw nie
oznaczaja jednak, ze sytuacja jezyka laporiskiego znaczaco sie poprawia.
Trzeba bowiem stwierdzi¢, ze dwujezyczna edukacja w norweskich szko-
tach zwykle oparta jest na modelach przejsciowych (ktére stanowiag staba
forme edukacji bilingwalnej), zmierzajac do asymilacji#°.

Problemy w zakresie ksztalcenia w jezyku sami stwarza réwniez zrézni-
cowanie w zakresie dialektéw. Koncepcje dotyczace $rodkéw nauczania
musza zatem uwzglednia¢ réowniez ,réznorodnos¢ szkoty samskiej, ktorej
charakterystyczna cecha jest zréznicowanie uczniow pod wzgledem pod-
staw jezykowych oraz charakterystycznych dla spolecznosci samskiej wiezi
kulturowych”. Istotne sg réwniez zagadnienia rozwoju pomocy naukowych
(na przyktad podrecznikéw), ktére bylyby dostosowane do specyfiki szkoly
samskiej i sSrodowiska laporiskiego, z uwzglednieniem wspdlnych wartosci
i intereséw poszczegdlnych grup?.

Najnowsze przemiany norweskiej polityki oswiatowej wobec mniejszo-
$ci wskazuja takze na niezwykle silny trend decentralizacji. Reforma szkol-
nictwa rozszerzonego i éredniego, przeprowadzona w roku 1997, zaowoco-
wala przekazaniem czesci kompetencji zarzadzania o$wiata dla Samoéw

44V. Hirvonen, ‘Out on the fells, 1 feel like a Sami’: Is There Linguistic and Cultural Equality in
the Sami School? [w:] Can Schools Save Indigenous Languages? Policy and Practice on Four Conti-
nents, red. N.H. Hornberger, New York 2008, s. 22-23.

45 Tamze, s. 31.

46 ] H. Keskitalo, Sami oahpaheaddjioehppu ja vuoddoskuvla nuppdstuhttindiggis, s. 76.
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w rece laporiskiego Parlamentu [Samethingu] w 2000 roku. W ten sposob
Samowie uzyskali duzy wplyw na ksztalt wszystkich poziomow laporiskie-
go szkolnictwa. Trzeba jednak w tym miejscu zauwazy¢, iz przekazanie
kompetencji zarzadzania o$wiata w rece Saaméw nie odbywalo sie bez opo-
row czesci srodowisk norweskich (podobnie zreszta jak proces tworzenia
laporiskiego parlamentu). Tak opisuje ten fakt J. Todal:

Prawo decydujgce o przekazaniu kontroli na edukacja w rece Saméw bylo uzupel-
nieniem znaczacego postepu, reprezentujgcego przerwanie tradycyjnej norweskiej
polityki asymilacji. Postep, ktéry dokonat sie w 2000 roku wzbudzil bardzo niewielki
sprzeciw - o wiele mniejszy niz otwarta opozycja wobec procesu uzyskiwania przez
Samoéw wiekszej etnicznej samorzadnosci, ktéra wystapita podczas tworzenia Parla-
mentu Laponskiego dekade wezeéniej. W tym czasie ci, ktérzy wspierali taka polity-
ke byli okreslani ekstremistami przez norweskie media. Dekade pézZniej, to co wzbu-
dzato tak wielkie kontrowersje, stanowi oficjalng polityke norweskiego rzadu?”.

Tabela 3

Liczba samskich przedszkoli*, przedszkoli oferujacych lekcje jezyka sami** oraz liczba
dzieci w samskich przedszkolach i dzieci ksztatcgcych sie w jezyku sami.
Dane dla 2008 roku

Samskie przedszkola

Ksztalcenie w jezyku sami

Gmina Liczba Liczba dzieci | Liczba sam- Liczba . LIC.Z bé.l
samskich | w samskich skich dzieci przedszkoli dzieci
ksztalca- ksztalca-
przed- przedszko- | w przedszko- .
szkoli lach lach*** . cych w . .CyCh SIEW
jezyku sami | jezyku sami
W catej Nor-
wegii 41 1186 905 19 35
2030 Sgr-
Varanger 1 41 15 - -
2027 Nesseby 1 18 27 - -
2025 Tana 5 112 84 - -
2021 Karasjok 3 108 132 - -
2020 Porsan-
ger 6 174 134 - -
2012 Alta 3 116 76 2 5
2011 Kautoke-
ino 7 147 161 1 -

47 1. Todal, The Sami School System in Norway and International Cooperation, Comparative
Education, 2003, 39, 2, s. 185.




206 Tomasz Gmerek

Samskie przedszkola Ksztalcenie w jezyku sami
Gmina Liczba Liczba dzieci | Liczba sam- Liczba . LIC.Z b?
samskich | w samskich skich dzieci przedszkoli dzieci
ksztatca- ksztatca-
przed- przedszko- | w przedszko- .
szkoli lach lach*** cychw | cychsiew
jezyku sami | jezyku sami
2003 Vadsg 1 51 10 - -
1942 Nordre-
isa 1 58 14 - -
1940 Kafjord 4 108 105 - -
1938 Lyngen - - - 1 -
1924 Malselv 1 9 6 - -
1920 Lavan-
gen 1 16 17 - -
1913 Skénland 1 15 19 - -
1902 Tromsg 2 85 41 2 -
1901 Harstadt - - - 3 4
1850 Tysfjord 1 35 21 - -
1833 Rana - - - 1 -
1804 Bodg 1 57 6 - -
1739 Raeyrvik - - 1 3
1736 Snésa 1 6 10 2 5
1640 Reros - - - 2 8
1601 Trondhe-
im - - - 1 -
0626 Lier - - - 1 -
0301 Oslo 1 30 27 - -
0228 Reelingen - - - 1 -
0227 Fet - - - 1 -

* - przedszkola, ktérych statuty wskazuja na funkcjonowanie oparte na kulturze i jezyku sami, otrzymujace subsy-
dia z Samskiego Parlamentu Norwegii;

** - przedszkola, ktore nie stanowig typowo samskich instytucji, jednak otrzymujace od Samskiego Parlamentu
subsydia majace na celu prowadzenie zaje¢ w jezyku sami;

*** _ samskie przedszkola mogace réwniez prowadzi¢ grupy dla dzieci nie pochodzacych z tej grupy etniczne;j.
Liczba samskich dzieci obejmuje te, ktére wedlug informacji pochodzacej od rodzicéw sg Laporiczykami.

Zrodho: Sami Statistics 2010, Statistik sentralbyr-Statistics Norway, Oslo-Kongsvinger 2010, s. 69.

Trzeba w tym miejscu opisa¢ rowniez ten przyklad regionalnej polityki
norweskiej w sferze edukacji wyzszej, jakim byto utworzenie koledzu dla
mniejszosci Sami*8. Jest to instytucja powolana specjalnie dla przedstawicieli

48 ].T. Solbakk, The Sami People - A Handbook, Karasjok 2006, s. 93.
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laporiskiej mniejszosci etnicznej, ktoérej przodkowie - co trzeba jeszcze raz
zdecydowanie podkreéli¢ - zamieszkiwali Péiwysep Skandynawski diugo
przed przybyciem Norwegéw#. Koledz Guovdageaidnu powstat w 1973
roku. Poczatkowo funkcjonowat on jednak jako Nordycki Instytut Sami [Sa-
mi Instituhtta]. Tak opisuje cel jego utworzenia V.-P. Lehtola:

Zamierzeniem bylo, aby instytut nie odgrywat tylko lokalnej roli, lecz aby stanowit
plaszczyzne wspotpracy wszystkich krajow Nordyckich. Mial on znaczacy wplyw na
rozwdj edukacji oraz wysitkéw naukowych Sami, a takze na ich biezaca polityke.

Cztonkowie spotecznosci Sami postulowali, aby instytut zostal utworzo-
ny w Guovdageaidnu (,w centrum Sdpmi oraz ich codziennego zycia”), nie
za$ w ktéryms z miast uniwersyteckich®0.

Instytut Sami utworzony zostal dzieki wsparciu pieciu najwiekszych
krajéw zrzeszonych w Radzie Nordyckiej (Dania oraz Islandia braty udziat
w tym projekcie, pomimo iz na ich terenach nie zyja Laponiczycy). Ksztalce-
nie w koledzu odbywa si¢ w jezykach sami, a zatrudniany w nim personel
naukowy posluguje sie rowniez tymi jezykami - i rekrutuje sie przede
wszystkim sposréd rodzin laponskich®l. Instytucja ta stanowi miejsce pro-
mowania specyficznej kultury i tozsamosci, a jej pracownicy naukowi po-
dejmuja studia na jezykami, historiag, kultura oraz prawnymi aspektami
funkcjonowania spotecznosci laporiskiej. Trzeba zaznaczy¢, iz bardzo wazna
czescig programu tej instytucji jest wymiana naukowa z innymi uniwersyte-
tami po6inocy®2. Ponadto, koledz spelnia wspélczeénie funkcje podtrzymy-
wania i promowania tradycji oraz tozsamosci etnicznej Sami, a takze - co
w globalnej kulturze niezwykle wazne - doniosta role w zakresie ochrony
i upowszechniania jezyka laponskiego?.

W koledzu wytworzono swoiste ,laporiskie srodowisko”, stanowiace
baze dla proceséw rewitalizacji kultury i jezyka sami. T. Moring i L. Marke-
lin stwierdzaja, Ze u podstaw istnienia laporiskiego koledzu uniwersyteckie-
go w Kautokeino leza dwa podstawowe cele. Po pierwsze, wprowadzenie
nauczania jezyka samskiego, kultury samskiej i zwigzanych z tym zagad-
niefl. Drugim celem jest rozwijanie instytucji pozwalajacej na uzyskiwanie
przez Samoéw wyzszego wyksztalcenia, posiadajgcej zréznicowana oferte
programowa i uwzgledniajaca zwyczaje samskie. Jezyk od samego poczatku

49 H. Runblom, The Saami of the North, [w:] The Baltic Sea Region Region. Culture-Societies-
Politics, red. W. Maciejewski, Poznar 2001, s. 412.

50 V.-P. Lehtola, The Sami People, s. 70.

51 T.G. Svensson, Education and the Struggle, s. 53.

52V.-P. Lehtola, The Sami People, s. 71.

53 E. Helander, A Saami Strategy for Language, s. 135.
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funkcjonowania koledzu stanowil podstawowe zagadnienie. Juz w wizji
laponiskiego koledzu uniwersyteckiego zwraca sie uwage, ze stanowi on

wiodaca instytucje zorientowang na badanie kultury autochtonicznej i na ksztalcenie
na poziomie wyzszym, kultywujaca i rozwijajaca jezyk samski, samska kulture i spo-
s6b zycia. Tradycje przekazu ustnego, postrzeganie Swiata w kontekscie przyrody
oraz tradycyjne zwyczaje stanowig podstawe naszego dziedzictwa duchowego i spo-
sobu zycia. Nauka i wiedza to elementy wspélnie stuzace przysztym pokoleniom54.

L =alit ivdni. U = ruond ivdni
S =fiskes ivdni A = rukses ivdni

Sdmi leavggas leat njeallje ivnni:
alit, fiskat, ruond ja ruoksat.

Ivdne.

1 = fiskes ivdni
s = rukses (vdni
n = ruond ivdni
a=alit ivdni

Bija sdzu saniid gaskii.

Leagoleivvo3lulasjohttan?

Ryc. 2. Okladka i strona z ksigzki zawierajacej ¢wiczenia do nauki czytania w jezyku sami

(¢r6dto: H.O. Lindbach, AABC Bustdvvagiri, Idut 1999; fot. Tomasz Gmerek)

Przed uczelnia staje wiele wyzwan, ktére znajduja sie w sprzecznosci
z etnicznym charakterem tej uczelni. Jednym z nich jest internacjonalizacja
i silnie zaznaczona potrzeba stosowania w kontaktach naukowych jezyka
angielskiego. Pojawiaja si¢ zatem kwestie dotyczace pogodzenia tych ocze-
kiwan ze zobowigzaniami i odpowiedzialnoscig za rozwijanie naukowego
jezyka samskiego. Inne kwestie dotycza pogodzenia dazeri i oczekiwan spo-

5 T. Moring, L. Markelin, Sami allaskuvia - strategiija simegiela madyggabealdlasvuhtii alit
oahpahusas eurohpalas geahccanvugiin, [w:] Sdmi oahpahus, Sami dutkan, Sdmi dsahus, s. 98.
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tecznosci samskiej w Norwegii, a takze w pozostatych krajach Skandynawii
i w Rosji. Z tej perspektywy, trzeba stwierdzi¢, ze laponski koledz uniwersy-
tecki stawia sobie za cel wypelnianie zobowiazania do stuzenia spotecznosci
samskiej i zagwarantowanie, by w przyszlosci pozycja jezyka samskiego
i samskiej kultury byly silne. Kluczowe jest zobowiazanie do ksztalcenia
i prowadzenia badani naukowych w jezyku samskim, co stanowi umocnienie
tego jezyka i jego pozycji, przy oddzialywaniu na wszystkich czlonkéow
wspolczesnego spoleczenistwa. Poza rozwojem jezyka moéwionego podej-
mowane s3 dzialania na rzecz umacniania pozycji kultury pisanej>.
Rektor laponiskiej uczelni S. Pedersen zwraca uwage, iz

perspektywa ,pelnej samskosci” jako taka wymaga, by dziatania edukacyjne i ba-
dawcze (przysztego) uniwersytetu laponiskiego uwzgledniatly trudnosci wynikajace
z faktu, ze poza jezykiem poéinocnosamskim istnieje wiele dialektéw i inne jezyki
samskie.

Podkresla réwniez koniecznoé¢ wziecia odpowiedzialnosci za wypelnie-
nie zadan ochrony réznorodnosci jezykowej spotecznosci laponskich5e.

Warto w tym miejscu doda¢, iz szacunkowy rozklad populacji Laponi-
czykéw (zakladajacy liczebnosé nie przekraczajaca 60 000) przedstawia sie
nastepujaco: Poludniowi Sami - 1200 os6b, Ume Sami - 1 000 oséb, Arje-
plog/Pite Sami - 2 000 os6b, Lule Sami - 7 000-8 000 oséb, Pétnocni Sami -
42 500 0so6b, Inari Sami - 900 os6b, Skolt Sami - 1 000 oséb, Akkala Sami -
100 osob, Kildin Sami - 1 000 oséb oraz Ter Sami - 400 os6b. Nalezy jednak
zauwazy¢, ze znaczna liczba Saméw wspolczesnie nie uzywa swojego jezy-
ka%” badz nie ma zadnych kompetencji jezykowych w jezyku wlasnej tubyl-
czej spotecznosci®s.

Rewitalizacja jezyka laporiskiego w Norwegii zwigzana byta z istotnymi
zmianami obowigzujacego prawa oswiatowego. W 1985 roku norweski Par-
lament zdecydowat o zmianie prawa, ktére umozliwilo nauczanie w jezyku
sami, a szkoly zostaly zobligowane do uzywania tego jezyka w procesie
ksztalcenia uczniéw ze spolecznosci samskiej. W tym czasie zauwazalna
stala si¢ wspoétpraca samskich gmin i organizacji w celu lepszego powiaza-
nia szkot ze spotecznosciami samskimi.

55 S. Pedersen, Sami allaskuvla, Sami diedalas allaskuvla, Sami universitehta - muhtun jurdagat,
[w:] tamze, s. 115.

56 Tamze, s. 116.

57 M. Svonni, Saami Language as a Marker of Ethnic Identity among the Saami, [w:] Essays,
s. 117.

% H. Rydving, Language proficiency and Ethnicity: The Sami Case, [w:] Circumpolar Ethnicity,
s. 359.
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Kildin Sami 1,7%

Akkala Sami

0.2% Potudniowi Sami 2%

Ter Sami

0.7% Ume Sami

1,7%
Arjeplog/Pite
Sami 3,4%

Skolt Sami 1,7%

Inari Sami 1,5%

A

Pétnocni Sami 73,1%

Ryc. 3. Szacunkowy rozktad populacji Saméw (odsetek) w zaleznosci od obszaréw wy-
stepowania dialekt6w jezyka lapornskiego

(zrodto: H. Rydving, Language proficiency and Ethnicity: The Sami Case, [w:] Circumpolar Ethnicity and Identity, red.
T. Irimoto, T. Yamada, Osaka 2004, s. 359)

Istotne w tym czasie staly sie rowniez kwestie ksztalcenia samskich na-
uczycieli. Przemianom tym towarzyszyly oddolne dzialania laponskich in-
stytucji. Jednoczesnie zaréwno sytuacja na scenie politycznej, jak i rozwoj
zawodowy zaczely wspomagac tworzenie sie samskiej tozsamosci. Przemia-
ny zapoczatkowane w tym okresie byly stopniowo rozwijane, to jednak
»ciagle jeszcze niektére istotne elementy nalezy uzna¢ za nieukoriczone.
Kwestie badawczo-rozwojowe, do ktérych rozstrzygania przystgpiono
w potowie lat 80-tych nadal pozostaja nierozwigzane”>.

% J.H. Keskitalo, Sami oahpaheaddjioehppu ja vuoddoskuvla nuppdstuhttindiggis, s. 76.
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Earuhit nieidda ja gandda
samegarvvuid (H-11)

DOATBMA:

Pidjat ot gérvvid cvit guhpi fa de sirret st ghrvvut gullet nisdil ot
hrvvut fas indii

Ulbmil:  Fucmiabits erohusabd nicidda fa gindda simeginvain.

Avdrasat: Nicidds ja pindds sérmepirvvut, Niekla- ja gindavived.

Gokieo bidyd boshkina nisdivgindi

ATNIT KVANTITEHTASANIID:
Onnchat, gubit. sesmamaligin o, ovtaligin,
ovddabeakde, manibealde

GIRJUIT:

- Duddjo fal girvvuid vivedi

LAVLAGAT/LUODIT:

- Gea ma ikt (Livlagat ju lnodit 60.3)

~ S kil Ml (Lavlagat o biodic 4. ..
Sdmi sohka, simii sohia (Livlagst ja haodit 90,5,

DOAIBMAGIRJI STOHKOSAT:
~ S ghkterndllet ~ habervivvit (Simedigg).
Vvt ju simebikrasat (Rollast

MATEMATIHKKA MANAIDGARDDIS

ATEMATILRIA MANAIDGARDDIS DOAIBMAGLIIL — 16

Ryc. 4. Materialy dydaktyczne w jezyku sami dla nauczycieli

(zrédto: A.D. Biti Mikalsen, K. Wirkola, T.A. Petersen, Matematihka Mandidgarddis, Karasjohka 2010; fot. Tomasz
Gmerek)

Szczegolnie wazne zmiany norweskiej polityki edukacyjnej wobec
mniejszosci samskiej mialy miejsce pod koniec lat dziewieddziesiagtych.
W 1997 roku uchwalono ustawe, ktéra obligowata lokalne wladze o$wiato-
we w obszarach zamieszkiwanych przez Saméw do prowadzenia edukacji
w jezyku laponiskim we wszystkich przedmiotach na poziomie szkoty pod-
stawowej. Rownoczesnie, ksztalcenie w jezyku sami stalo si¢ powszechnie
stosowang praktyka w tych gminach®. Kwestia laponskich programoéw
ksztalcenia zostata uregulowana w ustawodawstwie norweskim juz w 1997
roku. W Szwecji samski program ksztalcenia opracowano dopiero w 2011
roku. Z kolei, w Finlandii prace nad opracowaniem tubylczego programu
ksztalcenia dla uczniéw samskich jeszcze trwaja®l.

Wspolczesnie w Norwegii istnieja mozliwosci ksztalcenia w jezyku la-
poriskim na wszystkich poziomach szkolnictwa. Dotyczy to oczywiscie wy-
branych instytucji oS§wiatowych. W obszarach regionu administracyjnego
Sdpmi funkcjonuja dwie szkoly srednie drugiego stopnia - prowadzace

60 K. Ozerk, The Revitalisation of a Threatened Indigenous Language. The Case of the Sami People
in Norway, [w:] Traveller, Nomadic and Migrant Education, red. P.A. Danaher, M. Kenny,
J.R. Leder, New York 2009, s. 140.

61 P, Keskitalo, K. Maitd, S. Uusiautti, Sami education, Frankfurt am Main 2013, s. 10-11.
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ksztalcenie w jezyku laponiskim. Istotny aspekt ksztalcenia w jezyku sam-
skim odnosi sie réwniez do form ksztalcenia na odlegltos¢. Dzieci z rodzin
laporiskich mieszkajace poza obszarem funkcjonowania szkét laporiskich
maja mozliwos¢ ksztalcenia w jezyku sami (ustawowym wymogiem jest
liczba dziesieciu uczniéw chetnych do nauki w tym jezyku). W sytuacji, kie-
dy szkota nie jest w stanie zapewni¢ lekcji z nauczycielem jezyka laporiskie-
go, dzieci maja prawo do korzystania z bezplatnych lekcji tego jezyka za
posrednictwem Srodkéw audiowizualnych (gtéwnie telewizji)o2.

Zakoniczenie

We wspoblczesnej Norwegii dzialalnos¢ instytucji edukacyjnych dynami-
zuje procesy rewitalizacji jezyka i kultury Samoéw. Kluczowe dla funkcjono-
wania samskich szkot staje sie uwzglednienie laporiskich tresci ksztalcenia®3.
Szczegblny aspekt tego procesu dostrzegalny jest jednak z perspektywy
liczby dzieci ksztalcacych sie w jezyku laponiskim. Jeszcze w latach dzie-
wiecédziesiatych wielu rodzicow sceptycznie odnosilo sie do ksztalcenia wia-
snych dzieci w jezyku sami. Podnoszono wiele argumentéw, ktére miaty
glownie charakter pragmatyczny (dotyczacy celowosci takiego ksztalcenia
i uzytecznosci laponiskiego we wspolczesnym spoleczeristwie). I cho¢ argu-
menty te wywoluja do dzisiaj zywa dyskusje w wielu samskich rodzinach,
to jednak wzrost liczby uczniéw ksztalcacych sie w sami odzwierciedla sku-
tecznos¢ dzialan stuzacych odradzaniu sie jezyka i kultury laponskie;j.

BIBLIOGRAFIA

Antalet samer i Sdpmi, Samiskt Informationscentrum, adres internetowy: www.samer.se

Beach H., The Saami of Lapland Lapland. The Minority Rights Group, Report No 55, London
1988.

Bernard R., Education and Violence: A Case from Norwegian Sami History, [w:] Globalisation
and Education. Essays on Quality of Equality, red. A. Tjedvoll, I. da Silva Holmesland,
Studies in Comparative and International Education, 1997, 3, 10.

Darnell F., Hoém A., Taken to Extremes. Education in the Far North, Oslo 1996.

Eriksson J., Karppi K., Conclusion: Continuity and change in state-Saami relations, [w:] Con-
flict and Cooperation in the North, red. K. Karppi, J. Eriksson, Umed 2002.

62 K. Ozerk, The Revitalisation of a Threatened Indigenous Language, s. 140.
6 V. Hirvonen, Sami jurddaseami ja oahppanvugiid sirdin oahpahussii ja dutkamii, [w:] Sdmi
oahpahus, Sami dutkan, Sami dsahus, s. 48-49.



Polityka edukacyjna i jezykowa wobec mniejszosci Sami w Norwegii 213

Helander E., A Saami Strategy for Language Preservation, [w:] Readings in Saami History,
Culture and Language II, red. R. Kvist, Umed 1991.

Hirvonen V., ‘Out on the fells, I feel like a Sdmi’: Is There Linguistic and Cultural Equality in
the Sami School?, [w:] Can Schools Save Indigenous Languages? Policy and Practice on Four
Continents, red. N. H. Hornberger, New York 2008.

Hirvonen V., Simi jurddaseami ja oahppanvugiid sirdin oahpahussii ja dutkamii, [w:] Sdmi
oahpahus, Sami dutkan, Sami dsahus. Sami allaskuvla 20 jagi, red. J.H. Keskitalo, K. Ny-
stad, T. Pettersen, Guovdageaidnu 2009.

Hoém A., Yrkesfelle, sambygding, Same eller Norsk, Oslo 1976.

Hoém A., Samebarns oppvekstvilkar for, [w:] Identitet og livsudfoldelse. En artikkelsamling om
flerfolkelige damfunn med vekt pd sameness situasjon, red. R. Erke, A. Hogmo, Tromsg
1986.

Hggmo A., The Situation in Primary Education in the Saami Area: Two Cases, Scandinavian
Journal of Educational Research, 1983, 27, 1.

Hegmo A., Innledning: Samfunn, kultur, etnisiet og identitet, [w:] Identitet og livsutfoldelse,
red. R. Erke, A. Hggmo, Tromsg 1986.

Javo C., Alapack R., Heyerdahl S., Renning J.A., Parental Values and Ethnic Identity in Indi-
genous Sami Families: A Qualitative Study, Family Process, 2003, 42, 1.

Keskitalo J.H., Sami oahpaheaddjioehppu ja vuoddoskuvla nuppdstuhttindiggis 1980-logu ga-
skamuuttus - soames pedagogalas ovddidanhdstalusat, [w:] Sdmi oahpahus, Sdmi dutkan,
Sami dsahus. Sami allaskuvla 20 jagi, red. ].H. Keskitalo, K. Nystad, T. Pettersen, Guov-
dageaidnu 2009.

Keskitalo P., Mditi K., Uusiautti S., Sami education, Frankfurt am Main 2013.

Lehtola V.-P., The Sami People - Traditions in Transition, Jyvaskyla 2002.

Lindmark D., Pietism and Colonialism. Swedish Schooling in Eighteen-century Sdpmi, Acta
Borealia, 2006, 23, 2.

Magga O.H., The Saami Parliament: Fulfillment of self-determination? [w:] Conflict and Coope-
ration in the North, red. K. Karppi, J. Eriksson, Umea 2002.

Minde H., Assimilation of the Sami - Implementation and Consequences, Acta Borealia, 2003,
20, 2.

Moring T., Markelin L., Sdmi allaskuvla - strategiija simegiela mdyggabealdlasvuhtii alit oah-
pahusas eurohpalas geahcCanvugiin, [w:] Sami oahpahus, Sami dutkan, Sami dsahus. Sami
allaskuvla 20 jagi, red. ].H. Keskitalo, K. Nystad, T. Pettersen, Guovdageaidnu 2009.

Niia L.P., Saami Culture - the Will of the Saami, [w:] Readings in Saami History, Culture and
Language II, red. R. Kvist, Umed 1991.

Ozerk K., The Revitalisation of a Threatened Indigenous Language. The Case of the Sami People
in Norway, [w:] Traveller, Nomadic and Migrant Education, red. P.A. Danaher, M. Ken-
ny, J.R. Leder, New York 2009.

Pedersen S., Sami allaskuvla, Sami diedalas allaskuvla, Sdmi universitehta - muhtun jurdagat,
[w:] Sdmi oahpahus, Sami dutkan, Sami dsahus. Sami allaskuvla 20 jagi, red. J.H. Keskita-
lo, K. Nystad, T. Pettersen, Guovdageaidnu 2009.

Runblom H., The Saami of the North, [w:] The Baltic Sea Region Region. Culture-Societies-
Politics, red. W. Maciejewski, Poznan 2001.

Rust V.D., The Democratic Tradition and the Evolution of Schooling in Norway, New York
1989.

Rydving H., Language proficiency and Ethnicity: The Sami Case, [w:] Circumpolar Ethnicity
and Identity, red. T. Irimoto, T. Yamada, Osaka 2004.

Sami Statistics 2010, Statistik sentralbyré-Statistics Norway, Oslo-Kongsvinger 2010.



214 Tomasz Gmerek

Smehaugen A., Inclusion and Exclusion in Culture, Learning and Education. A European Per-
spective. The Cases of Spain and Norway, Edsbruck 2001.

Solbakk J.T., The Sdmi People - A Handbook, Karasjok 2006.

Solstad K.J., Equity at Risk. Planned Educational Change in Norway: Pitfalls and Progress, Oslo
1996.

Stordahl V., Samithing and Sami Comittees — a Useful Political and Administrative Solution for
the Sami in Norway? [w:] Self Determination and Indigenous Peoples. Sami Rights and Nor-
thern Perspectives, Copenhagen 1987.

Stromgren J., Sdpmi Sweden, [w:] The Indigenous World 2010, red. C. Mikkelsen, Copenha-
gen 2010.

Svensson T.G., Education and the Struggle for Adequate Cultural Competence in the Modern
World: the Sami Case, [w:] Education and Cultural Differences. New Perspectives, red.
D. Ray, D.H. Poonwassie, New York 1992.

Svonni M., Saami Language as a Marker of Ethnic Identity among the Saami,

Todal J., The Sami School System in Norway and International Cooperation, Comparative
Education, 2003, 39, 2.

Trosterud T., Language Assimilation During the Modernisation Process: Experiences from Nor-
way and North-West Russia, Acta Borealia, 2008, 25, 2.

Vorren O., Manker E., Laporiczycy, Warszawa 1980.



STUDIA EDUKACYJNE NR 38/2016

EUGENIA POTULICKA

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

ZMIANA KONCEPCJI KSZTALCENIA NAUCZYCIELI
JAKO PODSTAWA REFORM EDUKAC]I

ABSTRACT. Potulicka Eugenia, Zmiana koncepcji ksztatcenia nauczycieli jako podstawa reform edukacji
[Transforming Teacher Education as a Foundation of Education Reform]. Studia Edukacyjne nr 38,
2016, Poznan 2016, pp. 215-226. Adam Mickiewicz University Press. ISBN 978-83-232-3013-7. ISSN
1233-6688. DOI: 10.14746/ se.2016.38.13

The author presents a teacher education model for the 21st century. It has been elaborated by the
International Alliance of Leading Education Institutes as its first task. The profession has been rede-
fined and program for training teachers constructed.

Key words: teacher education model, redefining professionals, program for the 21st century

Wstep

W roku 2007 powstalo miedzynarodowe konsorcjum dziewieciu uczelni
poszukujacych sposobéw poprawy jakosci edukacji we wlasnym kraju
i dazacych do przewodzenia rozwojowi edukacji w skali miedzynarodowej
- International Alliance of Leading Education Institutes (IALEI). Jego czton-
kowie reprezentuja najbardziej wiarygodny i autorytatywny glos pozwalaja-
cy wplywac na polityke rzadéow w kluczowych sprawach edukagji. Jest to
think tank identyfikujacy trendy w edukacji, wplywajacy na polityke i prak-
tyke oswiatowa w skali lokalnej oraz miedzynarodowej. Jego cel to dostar-
czenie wiedzy rzadom, agencjom miedzynarodowym, fundacjom i spote-
czenstwu. Prowadzi on tez badania i gromadzi doswiadczenia lokalne
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w grupie miedzynarodowej. Jest to nowa dymensja w miedzynarodowej
wspotpracy w dziedzinie edukacjil.

Cztonkami konsorcjum sa: Institute of Education, University of London;
Danish School of Education, University of Aarhus; Faculty of Education
University of Wisconsin; Ontario Institute for Studies in Education, Univer-
sity of Toronto; Graduate School of Education, The University of Melbourne;
National Institute of Education, Nanuang Technological University, Singa-
pore; College of Education, Seoul National University, Korea Ptd.; School of
Education, Beying Normal University, China i Faculty of Education, Univer-
sity of Sao Paulo, Brazylia.

Glownym powodem ufundowania IALEI bylo uznanie, ze edukacja po-
trzebuje , glosu” udzielajacego rozwaznych, wywazonych porad dotycza-
cych istotnych kwestii edukacyjnych, a takze grupy podejmujacej dzialania
na froncie politycznym. Ksztalcenie nauczycieli wybrano jako temat pierw-
szego miedzynarodowego przegladu. Kierowanie tym projektem powierzo-
no Narodowemu Instytutowi Edukacji (NIE) Singapuru?. Opracowanie ba-
zuje gtéwnie na raporcie z przywolanego projektu, ten z kolei na zrédlach
publikowanych i opracowaniach instytucji cztonkowskich.

Singapurski instytut ma bardzo sprecyzowana wizje dazenia do rangi
instytucji wyrézniajacej sie w skali globalnej w zakresie ksztalcenia nauczy-
cieli i badan edukacyjnych?. Jego pracownicy doglebnie rozumieja, ze wie-
dza w ogromnym stopniu przyczynita sie w tym kraju do jego sukcesow
ekonomicznych. Nie ma on bowiem zasob6éw naturalnych w postaci surow-
cow. Edukacja przygotowuje jego obywateli do konkurowania na arenie
miedzynarodowej dzigki umiejetnosciom i kompetencjom niezbednym
w XXI wieku. Przygotowuje ich jako obywateli $wiata zachowujacych
wszakze narodowa kulture, tozsamosé i wartosci zakorzenione w rodzinie
i spolecznosci lokalnej. Edukacja praktykuje podejscie holistyczne celem
stymulowania rozwoju pelni potencjalu ucznia. Model ksztalcenia nauczy-
cieli opracowany przez pracownikéw NIE mozna przedstawic jako skiadaja-
cy sie z ponizszych elementéw. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze ustawicznie
rozwija on kulture wielkiego respektu dla uczenia sig?.

1L.S. Kong, Message from the director, [w:] Transforming teacher education, red. S. Copinathan
at al., Singapore 2008, s. 1.

2S. Copinathan at al., Transforming teacher education. Redefining professionals for 21st century
school, Singapore 2008, s. 4.

3 L. Darling-Hammond, Foreword, [w:] A teacher education model for the 21st century, Singa-
pore 2009.

4L.S. Kong, Preface, [w:] A teacher education model for the 21st century, s. 11.
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Schemat koncepcji ksztalcenia nauczycieli w Singapurze

Wizja - instytucja wyrézniajgca sie¢ w $wiecie

Misja - przewodzenie w edukacji nauczycieli i badaniach edukacyjnych

Filary - osiggniecie miedzynarodowego uznania poprzez badania pedagogiczne, zaspoko-
jenie potrzeb udzialowcéw, wplywanie na tworzenie globalnego partnerstwa edu-
kacyjnego

Strategie - nauczanie, badania, umozliwianie korporacyjnego wsparcia

Zrodto: A teacher education model for the 21st century. A report by the National Institute of Education, Singapore 2009.

W $wiecie narasta przekonanie, ze jako$¢ nauczycieli to najwazniejszy
element przygotowania uczniéw dla spoteczenistwa podejmujacego daleko-
wzroczne zmiany ekonomiczne i spoteczne. Dlatego, konieczna jest polityka
i strategia lepszego przygotowania nauczycieli do pracy i lepszego naucza-
nia. Wszystkie systemy ksztalcenia nauczycieli musza ponownie przemysle¢
swoje glowne zalozenia i procesy przygotowywania do zawodu w nowym
kontekscie globalnym.

Ciagle dominujaca agenda neoliberalna i rynek edukacyjny to podsta-
wowe wyzwanie. Nowoczesna technologia jest Zle wykorzystywana, mimo
powstania uniwersytetow on-line. Wieksze sa potrzeby studentéw. Para-
dygmat kapitalu ludzkiego wymaga gtebokiego opanowania i rozumienia
interdyscyplinarnej wiedzy oraz zdobycia umiejetnosci migkkich w zakresie
komunikowania sie, inicjatywy, dynamiki grupy i zdolnosci rozwigzywania
probleméw. Z drugiej strony, oslabienie przywigzania do parnstwa i narodu
w niektorych krajach, a nawet deficyt obywatelskosci niepokoi decydentéw
politycznych. Wymaga to nowych modeli ksztalcenia nauczycieli i nowych
warunkéw w szkotach, umozliwiajacych borykanie sie z aktualnymi, kom-
pleksowymi wyzwaniami. Zalecana przez Bank Swiatowy reforma nauczania
jest wprowadzeniem zmian w ksztalceniu nauczycieli, rekrutacji kandydatow
do tego zawodu, poszerzaniu wiadomosci i doskonaleniu umiejetnosci
w trakcie pracy celem zapewnienia tego, by warunki pracy pedagogéw pro-
mowaly efektywne nauczanie i ogniskowanie sie na osiggnieciach uczniow?.

Nauczanie jest wymagajaca i skomplikowana praca intelektualng. Trud-
na rola nauczycieli wspélczednie jeszcze bardziej sie rozszerza w strone co-
acha - posrednika w uczeniu sie, lidera zespolu miedzyprzedmiotowego,
eksperta-praktyka i innych. Wszystko to wymaga uwzglednienia w przygo-
towaniu nauczycieli. Jednak w pewnym sensie kluczowy problem profesji

5 Expanding opportunities and building competencies for young people: A new agenda for second-
ary education, Washington DC 2005, s. 103.
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nauczycielskiej pozostaje taki sam. Chodzi o to, jak systemy edukacji moga
pozyska¢ utalentowanych i zmotywowanych do nauczania kandydatéw?
Jak beda oni wynagradzani? Jak w krajach z nadmierna kontrolg biurokra-
tyczng panstwo ogranicza oczekiwanie autonomii nauczycieli w miejscach
ich pracy?

Przedefiniowany profesjonalizm zawodu nauczycielskiego

Pilng potrzeba jest uznanie kompleksowosci i ztozonosci pracy nauczy-
cieli, a poprawa jakosci kadry w tym zawodzie wymaga rekonceptualizacji
tego, jak przygotowywac ich nowa generacje. Autorzy raportu znalezli klu-
czowy trend w mysli pedagogicznej, sugerujacy pojawienie sie konsensusu
w wysitkach zwigzanych z edukacja nauczycieli. Geoff Whitty stwierdza, ze
potrzebne jest przedefiniowanie profesjonalizmu tego zawodu. Wymaga
tego wspolczesny kontekst ich pracy - gwattownie zmieniajaca sie technolo-
gia i warunki ekonomiczne. W pracy nauczyciela konieczne sa wyjatkowe
umiejetnosci i opanowanie cech specyficznych dla XXI wieku, dodata Linda
Darling-Hammond. Niestety, laicy uwazajg, zZe nauczanie wymaga bardzo
krotkiego okresu przygotowania do tej czynnosci. Wydzialy pedagogiczne
musza sie przeciwstawi¢ presji na zmniejszenie tego przygotowania, ktéra
podcina ich reputacje oraz jakos¢ ksztalcenia nauczycieli®.

Charakteryzujac przedefiniowany profesjonalizm nauczycielski, Carl Be-
reiter i Marlene Scardamalia proponuja nowa koncepcje ksztalcenia do tego
zawodu, zgodnie z ktéra nauczyciele musza opanowaé réznorodne, od-
mienne kategorie wiedzy: 1) merytoryczna z nauczanego przedmiotu,
2) ogodlng wiedze pedagogiczng definiowang jako zasady i strategie zarza-
dzania klasg, 3) wiedze dotyczaca programu ksztalcenia, 4) specjalng wiedze
pedagogiczna bedaca amalgamatem tresci i pedagogii unikatowych dla na-
uczyciela, stanowigcq ich wlasne rozumienie profesjonalizmu, 5) wiedze
o uczniach i ich charakterystykach, 6) wiedze o kontekstach pracy nauczy-
cielskiej - poczawszy od pracy z grupa klasowa po wiedze o zarzadzaniu
i finansowaniu okregéw szkolnych oraz o spotecznosci lokalnej i jej kultu-
rze, 7) wiedze o celach edukagji, jej zadaniach i wartosciach oraz o ich pod-
stawach filozoficznych i historycznych’. Celem edukacji nauczycielskiej
w XXI wieku powinno by¢ ksztaltowanie umiejetnosci eksperckiego podej-

6 S. Copinathan at al., Transforming teacher education, s. 9 i 21-23; L. Darling-Hammond,
Constructing 21st century teacher education, Journal of Teacher Education, 2006, 54, X; s. 1.

7 C. Bereiter, M. Scardamalia, Beyond Bloom’s taxonomy: Rethinking knowledge for the
knowledge age, [w:] Fundamental change, red. M. Fullan, Dortrecht 2005, s. 51 n.
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mowania decyzji oraz strategii metakognitywnych, dotyczacych postepo-
wania w nietypowych sytuacjachs.

Inny aspekt profesjonalizacji zawodu nauczycielskiego to refleksyjnosc.
Mimo szerokiej akceptacji dla koncepcji Schona potrzebna jest wigeksza re-
fleksyjnos¢, introspekcja, gleboki wglad w kazda interakcje z uczniem.
Obejmuje to rozwazenie stanu jego umystu, mysli i motywacji oraz emocji
w kontekscie uczenia si¢?. W Korei Potudniowej ksztalcenie nauczycieli wy-
dtuzono od 5 do 6 lat, a gtéwna idea systemu tego ksztalcenia to promowa-
nie zdolnosci badawczych, otwartej postawy i krytycyzmul0.

Trzeci element przedefiniowanej profesjonalizacji zawodu nauczyciel-
skiego wiaze sie z kwestig jego autonomii i odpowiedzialnosci. Globalnym
trendem jest nacisk rzadéw na rozliczanie pedagogéw z osiggnie¢ uczniow.

Zwiazany z tym element to koncepcja okreélana jako zawodowa hetero-
nomia, uwzglednianie faktu, ze nauczyciele pracuja jako czes¢ spoteczen-
stwa. Heteronomia zawodowa to sytuacja, w ktérej nauczyciele wspoéipracu-
ja w szerokim spoleczenistwie, zwlaszcza z rodzicami. Wszyscy udziatowcy
- poczawszy od panstwa, uczelni ksztalcacych pedagogéw i nauczycieli,
musza respektowac heteronomie. Wykracza ona poza stare pojecie kolegial-
nosci, uwzgledniajgce tylko wspétprace nauczycieli. Przedefiniowana profe-
sja nauczycielska wymaga, by nauczyciele byli uczacymi sie, powigzanymi
z wieksza spotecznoscia uczaca sie dzialania refleksyjnego!l. W Singapurze
wszyscy nauczyciele maja prawo do 100 godzin doksztalcania sie¢ w roku, sa
odpowiedzialni za swoje calozyciowe uczenie sie i rozwdj swojej kariery?2.

Przedefiniowana profesja nauczycielska to imperatyw, wymaga on od
czlonkéw tego zawodu glebokiego zrozumienia, Ze jest to pilna potrzeba
zwigzana z ciggle niedostatecznymi osiggnieciami uczniéw i marginalizacja
wielu z nich. Zdaniem autoréw przywolanego raportu, najwiekszym wy-
maganiem jest nauczanie braterstwa, rozumienia réznych spoteczenstw,
kultur i globalnych atrybutéw, ktére uczniowie wnosza do szkoty?3.

Linda Darling-Hammond wymienia natomiast nastepujace kategorie
wiedzy, ktére musza opanowac nauczyciele. Po pierwsze, wiedze typu ,,co”:
1) o uczniach i ich rozwoju w kontekscie spotecznym, w tym rozwoju jezyka,
2) wiedze o celach edukacji, celach programu nauczania przedmio-

8 Development of 21t century skills for innovation and enterprise, Helsinki 2013, s. 6.
9 S. Copinathan at al., Transforming teacher education, s. 25-26.
10Y. Cho, Innovations in training teachers. The development of Korean education through a new
system for colleges of education, Seoul 2008, s. 29.
11 I. Goodson, A. Hargreaves, Teacher’s professional lives: Aspirations and actualities, [w:]
Teacher’s professional lives, red. I. Goodson, A. Hargreaves, London 1996, s. 1in.
125, Copinathan at al., Transforming teacher education, s. 34.
13 Tamze, s. 36.
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tu/przedmiotéw i wiedze przedmiotowa, 3) pedagogiczng wiedze o naucza-
niu, w tym nauczaniu zréznicowanych uczniéw i zaspokajaniu nieprzewi-
dzianych potrzeb, pogtebiona wiedze o ocenianiu i zarzadzaniu klasa.

Nauczanie jest stuzba na rzecz uczniéw. Chodzi o glebokie zrozumienie
procesOw uczenia sie, réznic w tym procesie wystepujacych i wiedze o kon-
struowaniu programu. Wymaga to polaczenia celéw nauczania przedmiotu
z wiedzg o uczeniu sie i rozwoju dzieci. Celem jest rozwijanie potencjatu
kazdego dziecka: moralnego, intelektualnego, spotecznego i estetycznego’®.
Program edukacji nauczycieli musi im poméc w rozwijaniu dyspozycji
ustawicznego poszukiwania odpowiedzi na trudne problemy nauczania
i uczenia sie oraz w opanowaniu umiejetnosci uczenia sie z praktyki - bada-
nia praktyki, umiejetnoéci wnikliwej obserwacji i analizy, uczenia si¢ od
kolegow.

Drugi typ wiedzy wymieniany przez L. Darling-Hammond, to wiedza
o projektowaniu programéw i pedagogii, wiedza typu ,jak”. Prawdopo-
dobnie najtrudniejsza jest integracja wiedzy pedagogicznej i jej wykorzysta-
nie w klasie. Wiedza o nauczaniu ksztaltuje praktyke nauczyciela i umozli-
wia mu stanie sie ekspertem w ustawicznym uczeniu sie. Na ten typ wiedzy
skladaja sie: 1) wiedza o nauczaniu wymagajaca rozumienia tego procesu
w zupelnie inny spos6b niz studiowania, 2) umiejetnoé¢ wykonywania wie-
lu rzeczy réwnoczesnie, 3) rozumienia i reagowania na wielowymiarowa
nature klasy, zonglowania réznymi celami dydaktycznymi i spolecznymi,
radzenia sobie z kompleksowymi problemami.

Szczegodlnie dobre programy ksztalcenia nauczycieli cechuje, jej zdaniem:
1) wspdlna i jasna wizja dobrego nauczania przenikajaca wszystkie zajecia
i doswiadczenia praktyczne, tworzaca spéjny zestaw doswiadczeni uczenia
sig; 2) dobrze zdefiniowane standardy profesjonalnych praktyk uzywane
w roli poradnika i kryterium oceny zaje¢ uniwersyteckich i szkolnych;
3) mocny trzon programu nauczania osadzony w kontekscie praktyki,
ugruntowany w wiedzy o dziecku i uczacym sie dorostym, wiedzy o ich
rozwoju, o spotecznych i kulturowych kontekstach uczenia sie, o programie
nauczanego przedmiotu i ocenianiu oraz nauczanie metodyki; 4) szerokie
doswiadczenie kliniczne, co najmniej 30 tygodni nadzorowanej praktyki
z nauczaniem przez studenta, starannie wybrane cele wspierajace Scisle
z nimi zwigzane idee prezentowane na zajeciach uniwersyteckich; 5) szero-
kie wykorzystanie metody studium przypadku, badarht w dzialaniu, ocenia-
nia nauczania; 6) jasne strategie pomocy studentom, konfrontowanie ich

14 L. Darling-Hammond, Constructing 21st century teacher education, s. 5-6.
15 A teacher education model, s. 34.
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przekonan i zalozeri o uczeniu sie i wlasnym uczeniu sie z doswiadczeniami
praktykow, ktore sa inne od doswiadczeri danego studenta; 7) Scisle powia-
zanie wspdlnej wiedzy i podzielanych przekonar kadry szkolnej i uniwersy-
teckiej, wspolne zaangazowanie w podnoszenie poziomu nauczania szkol-
nego i ksztalcenia nauczycieli.

Takie ksztalcenie nauczycieli opiera si¢ na waznych pedagogicznych
kamieniach wegielnych: 1) spojnosci oraz integracji miedzy zajeciami uni-
wersyteckimi i klinicznymi, 2) szerokim i dobrze nadzorowanym doswiad-
czeniu klinicznym zwigzanym z prowadzeniem zaje¢, uzycie pedagogii
wigzacej teorie z praktyka; co najmniej jednego roku nauczania przez stu-
denta pod bezposrednim nadzorem jednego lub dwu praktykéw ekspertow
modelujacych nauczanie; 3) nowe relacje ze szkolg - silne zanurzenie w sze-
roko podzielanej kulturze moralnej i praktyce wznoszacej studentéw ku
lepszym efektom poprzez udzial w ofertach profesjonalnych badan. Model
ksztalcenia nauczycieli w Singapurze ogniskuje sie¢ na zesrodkowaniu na
uczniach, tozsamosci nauczycieli oraz na stuzbie profesji zawodowej i spote-
czenistwul”.

Proponowane ksztalcenie nauczycieli to miejsce rozwoju, w ktérym
sztuka praktyki jest norma. Stanowi to niezwykle wazny element przygoto-
wywania pedagogéw, ale najtrudniejszy. Stanowczo natomiast nalezy sie
przeciwstawia¢ presji ku rozwadnianiu ksztalcenia nauczycieli. Szybka
»produkcja” Zle przygotowanych nauczycieli to gléwny problem obecnego
stanu edukagji, a nie jego rozwigzanie’s.

Drogi przygotowywania do zawodu nauczycielskiego

Wsrod trendow w tym zakresie miedzynarodowy zespdt wyrdznia:
1) Coraz czestsze dazenie do pozyskania na studia nauczycielskie bardzo
dobrych kandydatéw, zwiekszenia wymagan wobec nich, do wymagar tra-
dycyjnych dolacza sie odpowiednie wymagania dotyczace osobowosci. Aby
pozyskaé najzdolniejsza mtodziez na studiach pedagogicznych w Singapu-
rze, proponuje si¢ miedzy innymi studia w szybszym tempie umozliwiajace
zdobycie tytulu bakalarza, a potem magistra. Sq one przeznaczone dla 10%
najzdolniejszych kandydatéw??. 2) Ustawiczne odpowiadanie na zmieniajg-
ce sie potrzeby - od nauczycieli oczekuje sie zindywidualizowanego i zréz-

16 L. Darling-Hammond, Constructing 21t century teacher education, s. 6.

17 A teacher education model, s. 23.

18 L. Darling-Hammond, Constructing 21t century teacher education, s. 7-12.
19 A teacher education model, s. 25.
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nicowanego nauczania. 3) Ozywianie programéw uniwersyteckich - pro-
mowanie kompleksowego uczenia sig¢, oceniania rozumienia probleméw
pedagogicznych wséréd kandydatéw do zawodu, badania autentycznych
probleméw przez studentéw, bycia praktykami intelektualistami. Stwier-
dzono, ze w krajach nalezacych do OECD programy studiéw nauczyciel-
skich sg zbyt akademickie i niedostatecznie uwrazliwione na potrzeby po-
czatkujacych nauczycieli, ponadto brak danych o efektywnosci tych
programoéw. Potrzebne jest postrzeganie ksztalcenia nauczycieli jako konti-
nuum, w ktérym poczatkowe ksztalcenie do zawodu to tylko pierwszy krok.
4) Likwidowanie przepasci miedzy teorig i praktyka (co jest ustawicznym
problemem). Autorzy raportu zwracaja uwage na to, ze malo jest dowodow
wartosci studiéw pedagogicznych w karierze nauczycieli. Wiaza nadzieje
z bardziej holistycznym przygotowaniem do zawodu, nie tylko w kontek-
Scie rozwoju jednostki, ale takze w kontekscie wspélnoty lokalnej i Swiata.
Chodzi takze o refleksyjng praktyke, krytyczne poszukiwania i zaangazo-
wanie, podejscie konstruktywistyczne. Najczesciej praktykowane sposoby
likwidowania analizowanej przepasci, to: uczenie sie przez doswiadczenie,
badania w szkole albo wprowadzanie klasy szkolnej do uniwersytetu czy
opracowywanie projektéw rozwigzywania probleméw pedagogicznych.
5) Przygotowanie nauczycieli jest wzmacniane przez wprowadzenie do za-
wodu, ktére stanowi podstawe uczenia sie przez cale zycie. Jest to faza
uczenia sie - nauczania, proces wejscia w kulture szkoly. Jest to forma pro-
gramu dla poczatkujacych adeptéow zawodu. Czynne formowanie profesjo-
nalizmu i tozsamosci nauczycielskiej musi mie¢ cele wykraczajace poza
wsparcie nowicjuszy i asystowanie im, celem powinno by¢ promowanie
rozwoju w ich karierze i poprawa jakosci nauczania. Zdaniem miedzynaro-
dowych autoréw, wprowadzenie do zawodu powinno trwac diuzej niz rok,
odbywac¢ sie pod kierunkiem mentoréw, bra¢ pod uwage warunki pracy
w szkole i uczniéw. W roli mentoréw wystepuja nauczyciele-mistrzowie. Do
procesu wprowadzania do zawodu nalezy takze wlacza¢ ré6znych partne-
réw, Scisle wspotpracujacych, z dobrze wyartykutowanymi rolami kazdego
partnera. Wypelniajacy takie role mentorzy wymagaja nowego programu
ich przygotowania. 6) Celem edukacji jest przygotowanie nowej generacji
nauczycieli ze zdolno$ciami promowania kompleksowego uczenia sie, na-
uczania opartego na wnioskach z badan, wykorzystujacej wiedze akademic-
ka integrujac ja z umiejetnosciami pedagogicznymi i praxis, zaangazowanej
we wspoélne ustawiczne uczenie si¢ odbywajace sie przede wszystkim
w szkole, z dobrze opanowang alfabetyzacja cyfrowa, pozwalajaca na samo-
dzielne kierowanie uczeniem sie20.

20 S, Copinathan at al., Transforming teacher education, s. 38-60.
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NIE w Singapurze oczekuje, Ze nauczyciele uksztaltuja u uczniow mie-
dzy innymi nastepujace umiejetnosci i cechy wymagane w XXI wieku:
1) umiejetnosci uczenia sie i rozwigzywania probleméw, innowacyjnosc,
myslenie krytyczne, twoérczos¢; 2) umiejetnosci zyciowe - elastycznoscé
i umiejetnoé¢ adaptacji, podejmowania rozsadnych decyzji i samokierowa-
nia, pracy w zespotach, umiejetnosci spoteczne i miedzykulturowe, produk-
tywnos¢ i nawyk rozliczania sie, umiejetnosci przywodcze i odpowiedzial-
nos¢; 3) umiejetnosci i cechy obywatelskie - docenianie réznorodnosci,
Swiadomos¢ globalng, ekologiczna i srodowiskowa oraz pozadane wartosci,
etyke i profesjonalizm, a takze umiejetnosci wykorzystania wspoélczesnej
technologii medialnej. Wymaga sie takze, by nauczyciele rozwijali u uczniéw
umiejetnosci tworzenia wiedzy na podstawie wiarygodnych informacji, jej
ewaluagdji i syntetyzowania, rozwijania ,, umiejetnosci wyzszego rzedu” (hi-
gher order)?l. Raport przygotowany przez miedzynarodowa organizacje
ufundowang przez ONZ oraz fiiskie ministerstwo spraw zagranicznych
informuje na podstawie wspélnych badan, ze najwazniejszymi umiejetno-
Sciami w XXI wieku sg: przedsiebiorczos¢, innowacyjnosé i twoérczosé (wy-
mieniane najczesciej); inicjatywa i samokierowanie oraz produktywnosé
i rozliczanie si¢ - na miejscu drugim, a umiejetnosci podstawowe, przywod-
cze i odpowiedzialnoé¢ - na miejscu trzecim?2.

Autorzy przywolywanego raportu podkreslaja jednak, ze transformacja
od roli studentéow wydziatéw pedagogicznych do roli nauczycieli uczniow
jest bardzo trudna. Wprowadzenie do zawodu jest faza w uczeniu si¢ na-
uczania, procesem inkulturacji w organizacji szkolnej i formalnym progra-
mem dla poczatkujacych nauczycieli.

Wprowadzenie do rozwoju profesjonalnego

Postulowane jest rozumienie rozwoju profesjonalnego jako aktywnego
prowadzenia do zmian wiadomosci i umiejetnoéci oraz bardziej efektywne-
go reagowania na problemy napotykane w praktyce. Szkoly sa wartoscio-
wym miejscem takiego procesu. Diugie tradycje studiowania lekcji maja
Japoniczycy i Chiniczycy. W Singapurze w roku 2001 wprowadzono ustugi
w zakresie rozwoju profesjonalnego nauczycieli i rozwijania ich kariery. Od
roku 2006 prowadzony jest ustrukturyzowany monitoring tych ustug, reali-
zowany przez ministerstwo edukacji we wspoétpracy z Narodowym Instytu-

21 A teacher education model, s. 30 - 31.
2 Development of 21st century skills, s. 51 22-23.
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tem Edukacji. Kursy sa zorientowane na praktyke i wspoétprace, ich oferta
jest szeroka - do wyboru - czes¢ kursow akademickich moze stuzy¢ celom
certyfikacji i akredytacji. Ministerstwo utworzylo tez sie¢ wspoétpracujacych
nauczycieli o podobnych zainteresowaniach. Istnialo juz ponad 1000 takich
sieci. Sukcesem tego kraju, ktérego zazdroszcza inni, sa silne i konstruktyw-
ne wiezi miedzy partnerami wspoéltpracy: Instytutem Edukacji Nauczycieli,
ministerstwem edukacji oraz szkolami?. Zdaniem autoréw raportu, tworze-
nie takich sieci nalezy szybko upowszechnia¢. W Chinach dostepne sa kursy
on-line Marthy Stone z Harvardu dotyczace nauczania zesrodkowanego na
uczniu. Profesjonalne uczenie sie nauczycieli powinno by¢ nawykiem?4.

Partnerstwo w edukacji nauczycieli

W procesie przygotowywania nauczycieli trzeba wyjs¢ poza tradycyjne
wydzialy pedagogiczne. Dzieki efektywnemu partnerstwu ksztattuje sie
lepsza jakos$¢ nauczycieli, uzyskuje lepsze wyniki uczniow w kontekscie
sensownego zaangazowania udzialowcéw w procesie edukacji pedagogow.
W Stanach Zjednoczonych popularne sg szkoty profesjonalnego rozwoju
przyréwnywane do klinik. Wspomniana powyzej doskonala wspétpraca
udzialowcoéw w Singapurze pozwala na wigczenie badan do tworzenia poli-
tyki odwiatowej i wdrazania jej w systemie szkolnym. Wdrazanie jest jasno,
a zarazem ostroznie planowane, prowadzac do rzeczywistych zmian
w szkolnictwie. W koncepcji ksztalcenia nauczycieli w Singapurze bardzo
waznym elementem jest wysokiej jakosci kliniczne przygotowanie kandydatow
do zawodu. Doswiadczeni praktycy caty czas wspotpracujqg z uniwersytetami,
wspoélnie przygotowuja i realizujg program. Te cechy jako niezwykle cenne
uznala L. Darling-Hammond, wybitna pedagog amerykariska. Szkoly kli-
niczne w jej kraju takze zaczynaja zmieniaé ksztalcenie nauczycieli, jednak
tanie alternatywy podcinaja jakos¢ przygotowywania kandydatéw do za-
wodu?.

Dobrym przyktadem szkoly profesjonalnego rozwoju jest Oxford Internship
Scheme, w ktérym wspotpracuja uniwersytet, kuratorium i szkoty srednie.
Celem jest opanowanie umiejetnosci i postaw koniecznych dla samorozwoju

2 S. Chong, S. Copinathan, Singapore, [w:] Teacher education in English speaking world. Past,
present and future, red. T. O’'Donoghue, C. Whitehead, Charlotte 2008 s. 121 i n.; A teacher educa-
tion model, s. 35.

2 S, Copinathan at al., Transforming teacher education, s. 76.

% L. Darling-Hammond, Constructing 21t century teacher education, s. 3.
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i samoewaluacji. Program uniwersytetu i szkét jest scisle zintegrowany po
wspolnym przygotowaniu.

Zauwazalna jest ogélna tendencja do zwiekszenia liczby partneréow
w edukacji nauczycieli, przede wszystkim rodzicow. Wspdlnie podzielane
cele udzialowcoéw wiaza sie z jasno okreslonymi zadaniami kazdego partne-
ra i elastycznoscig strategii, ze wzajemnym respektowaniem sie i stala od-
powiedzialnoscia finansowq oraz instytucjonalizacja wspotpracy z rolg rza-
du jako kluczowego facylitatora wspélpracy. W Brazylii od roku 1996
istnieje prawo Law of Policies and Base of Brazillian Education, w ramach
ktérego realizowany jest unikatowy program ksztalcenia nauczycieli we
wspoélpracy z trzema uniwersytetami.

Autorzy raportu o tendencjach w ksztalceniu nauczycieli konkluduja, ze
nauczyciel, jak i nauczanie to najwazniejsze czynniki w podnoszeniu osia-
gnie¢ uczniéw. Trzeba jednak przedefiniowac profesjonalizm pedagogiczny,
zmieni¢ koncepcje ksztalcenia nauczycieli, pozyska¢ dobrych kandydatow
do zawodu, rozszerzy¢ ramy wspoélpracy we wprowadzaniu do zawodu
i zmieni¢ charakter wspotpracy z pomoca rzadow?2.

W dwoch artykutach niniejszego numeru Studiéw Edukacyjnych Czy-
telnicy znajdaq krytyczne rozwazania o azjatyckich wzorcach nauczania
i wychowania (ktérych brakuje w moim tekscie) - chinskich i singapurskich.
Czy modele edukacji z zupelnie innych kultur ze wzgledu na odmienng hie-
rarchie wartoéci powinny by¢ dla nas wzorem? Czy jestesmy gotowi ponosi¢
takie koszty azjatyckich sukceséw, jakie ponosza Chificzycy czy Japoniczycy?

W tym tomie nie jesteémy w stanie odpowiedzie¢ na powyzsze pytania.
Z moich rozwazan nasuwaja sie wszakze dwa pilne wnioski dla polskiej
polityki i praktyki o$wiatowej. Po pierwsze, konieczne jest co najmniej
przywrocenie instytucji i tradycji szkét é¢wiczen, w ktérych odbywaly sie
praktyki pedagogiczne. Ten postulat nalezaloby zrealizowac jak najszybciej.
Po drugie, w perspektywie diugofalowej trzeba by zaplanowaé utworzenie
uniwersyteckich placowek pedagogicznych dla calego systemu edukacji
i opieki - od zlobkéw poczawszy po wzorcowy wydzial pedagogiczny. Uwa-
zam, ze i ten trudny do realizacji kierunek zmian nalezy koniecznie obrac.
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Wprowadzenie

Termin ,neutralnoé¢ plci” rozumiany jest w tym tekscie zamiennie
z réwnoscia plci i rownouprawnieniem plci, gdyz tak w Szwecji rozumieli
go badacze tego zagadnienia i nauczycielel. Szwecja od lat zajmuje wysoka
pozycje (czwarta w 2013 i 2014 roku) w Swiatowych rankingach réwno-

1 Na podstawie wywiadéw swobodnych przeprowadzonych w jezyku angielskim, we
wrzeéniu 2014 roku, ze sztokholmskimi badaczami problematyki ,gender neutral” oraz od-
powiedzi z kwestionariusza ankiety przeprowadzonego na dwéch grupach nauczycieli (N21 +
N20) i dla poréwnania na jednej grupie studentéw zagranicznych ostatniego roku kierunkéw
pedagogicznych na Uniwersytecie Sztokholmskim, w ramach wymiany miedzynarodowej
ERASMUS (N18).
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uprawnienia plci - Gender Gap Index?. Nie bez znaczenia pozostaje dluga
tradycja zauwazania probleméw kobiet w spoleczeristwie. Juz w XIII wieku
krol Szwecji Birger Jarl wprowadzil prawo dotyczace przemocy wobec ko-
biet, wyznaczajace kary za porwanie i gwatt na nich3. W 1718 roku przyzna-
no prawo do glosowania w wyborach lokalnych i narodowych ptacacym
podatki czlonkiniom gildii w miastach (co prawda odwotano to prawo kil-
kadziesiat lat pdzniej, niemniej sama koncepcja jest istotna)*. W 1778 roku
Gustaw III, w celu zapobiegania mordowaniu dzieci zrodzonych poza
zwigzkiem matzeriskim oraz ochrony godnosci kobiet, wydat akt Barnamord-
splakat, zezwalajacy na opuszczenie miasta przez niezamezna kobiete cie-
zarng i anonimowy pordd, ktéry oznaczal, ze na akcie urodzenia wystapita-
by jako ,matka nieznana”. Jak podaje Biuro Analiz Statystycznych (SOU), na
poczatku XIX wieku kobiety biznesu mogly decydowac o swoich sprawach
bez koniecznosci uzyskania zgody meza5, a kobiety niezamezne uzyskaly
podmiotowos¢ prawng®. W 1842 roku wprowadzona zostala powszechna
edukacja elementarna dla oséb obojga plci’. Przykladéw, stawiajacych
Szwecje na pozycji pioniera praw kobiet, jest znacznie wiecej, niemniej
W niniejszej pracy uwage skupi najnowszy trend w szwedzkiej edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej, tzw. egalitaryzm plci jimstilldhets, czesto
okreélany w literaturze anglojezycznej jako gender neutrality (ze szwedzkie-
go: konsneutralitet). Ruth Lister pisze o nowym skandynawskim gender-
inkluzywnym (wlaczajagcym bez wzgledu na ple¢) modelu obywatelstwa,
opartym na refleksyjnej, kosmopolitycznej solidarnosci spotecznejs.

W kolejnych czesdciach przedstawiony zostanie: miedzynarodowy dys-
kurs prasowy dotyczacy neutralnosci pici w szwedzkiej edukacji, nastepnie
w jaki sposéb nalezy rozumie¢ koncepcje neutralnosci pici oraz jak przeja-

2 The global gender gap report 2013, http:/ /reports.weforum.org/ global-gender-gap-report-
2013/, The global gender gap report 2014, http://reports.weforum.org/global-gender-gap-
report-2014/rankings/ [dostep: 20.10.2014].

3 Gender equality in Sweden, https:/ /sweden.se/society / gender-equality-in-sweden/, [do-
step: 20.10.2014].

4 A. Karlsson-Sjogren, Minnen, kvinnorna och rdstritten: medborgarskap och representation
1723-1866, Carlsson, Stockholm 2006.

5 A. Karlsson-Sjogren, Mansdominans i forindring, om ledningsgrupper och styrelser: betink-
ande, Sverige Utredningen om kvinnor pa ledande poster i niringslivet, SOU 2003:16, Stockholm
2003.

6 C. Bladh, Manglerskor: att silja frén korg och bod i Stockholm 1819-1846, Stockholm 1991.

7 C. Florin, Kunskapens rot dr bitter men dess frukter dro ljuva, Om kvinnor och utbildning i ett
historiskt perspektiv, http:/ /www.ub.gu.se/kvinn/portaler/kunskap/historik/, [dostep: 20.10.
2014].

8 R. Lister, Gender, Citizenship and Social Justice in the Nordic Welfare States: A view from the
Outside, [w:] Gender equality and welfare politics in Scandinavia. The limits of political ambition? red.
K. Melby, A-B. Ravn, C. Carlsson Wetterberg, Bristol 2009, s. 215-220.
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wia sie ona w programach nauczania, a wreszcie w jaki sposéb wdrazana
jest w praktyce przez nauczycieli, wychowawcow, pedagogow i dyrektorow
placowek edukacyjnych. W pracy prezentowane bedzie stanowisko pedago-
giki kompensacyjnej (z ang. compensatory pedagogy) i normokrytycznej (norm-
critical pedagogy) oraz nurtu pedagogiki plci kulturowej (gender pedagogy)°.
Badania wlasne, z wykorzystaniem jakoSciowych technik badani tereno-
wych, obejmujacych obserwacje nieuczestniczaca w terenie, wywiady swo-
bodne oraz kwestionariusz ankiety z trzema pytaniami otwartymi, zaliczy¢
mozna do paradygmatu interpretatywnego. Ich analizy wpisuja sie w rela-
tywistyczng hermeneutyke pedagogiki spotecznej. Badania trwaly cztery
tygodnie i odbyly sie we wrzesniu 2014 roku w Sztokholmie. Objeto nimi
dwa kameralne (kazde dla okoto 20 dzieci) przedszkola w srédmiesciu, kto-
re chcialy pozosta¢ anonimowe, dwie szkoly wielkomiejskie na obrzezach
miasta (kazda dla ponad 400 uczniéw, ze znacznym udzialem procentowym
dzieci emigrantéw) oraz srodowisko akademickie zwigzane z Uniwersyte-
tem Sztokholmskim.

Dyskurs prasowy

Termin ,neutralnos$¢ plci” w pewnych kontekstach spoteczno-kulturo-
wych wywoluje skojarzenia raczej negatywne i zwraca na siebie uwage
~dziwacznoscig” tego pojeciall. Od kilku lat anglojezyczna prasa miedzyna-
rodowa podejmuje watki z nig zwigzane, niemniej z analizy dyskursu wyni-
ka, iz robi to raczej dla wywolywania sensacji po$réd osob, ktore nie maja
merytorycznej wiedzy w tym zakresie. Pierwsze reakcje prasy wywolaty
idee wprowadzenia na rynek zabawek, gier i przedmiotéw z zalozenia natu-
ralnych plciowo, jak réwniez wykorzystywanie neutralnej kolorystyki lub
zamiane stereotypowej kolorystyki, jaka przypisuje sie danej pici, produku-
jac na przyklad rézowe karabiny i czolgi, czy lalki, ktérych plci nie da sie
okresli¢ i mozna nada¢ im tozsamos¢ plciowa zgodnie z wlasnym uzna-
niem!!. Stoiska z zabawkami oraz rynek ksigzeczek dla dzieci staly sie po-

9 Nazwy angielskie podano z uwagi na to, ze polskie odpowiedniki w pelni nie oddaja
ich znaczenia.

10 N. Rothschild, In Sweden, a debate over whether gender equality has gone too far, The Chris-
tian Science Monitor, http:/ /www.csmonitor.com/World/Europe/2012/0407/In-Sweden-a-
debate-over-whether-gender-equality-has-gone-too-far, [dostep: 20.10.2014].

11 N. Rothschild, Sweden's New Gender-Neutral Pronoun: Hen. A Country Tries to Banish Gen-
der, http:/ /www.slate.com/articles/double_x/doublex/2012/04/hen_sweden_s_new_gender_
neutral_pronoun_causes_controversy_.html, [dostep: 20.10.2014].
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lem walki ideologicznej o neutralnos¢ pici. Kubusiowi Puchatkowi i Ksigdze
dzungli zarzucono przedstawianie $wiata mezczyzn, marginalizujagc w nim
postaci zenskie. Ksigzki prezentujace tradycyjny podziat rél plci zostaty albo
wycofane, albo przy czytaniu zmieniano w nich celowo imiona, odwracajac
przedstawiony w historyjkach porzadek, w celu wywolania wéréd dzieci
dyskusji na temat stereotypowych rél pici. Dotychczas rynek tradycyjnych
zabawek jest skutecznym narzedziem przysposabiania dzieci w procesie
socjalizacji do koncepcji neutralnosci plci, niemniej rynek gier komputero-
wych i aplikacji elektronicznych, ktéry przejmuje znaczng czes¢ uwagi dzie-
ci, nadal manifestuje silne podzialy na gry typowo dziewczece - opiekowa-
nie sie ré6zowymi zwierzatkami, opieka nad niemowlakiem, zakupy ubran
i kosmetykéw oraz uznane za typowo chlopiece - wyscigi, wojna, latanie
samolotem, czy niszczenie obiektéw i walka z zagrozeniem.

Kontrowersje wzbudzilo wprowadzenie do jezyka szwedzkiego nowego
stowa ,hen” - zastepujacego Pan/Pani (han/hon) zaimkiem odplciowionym
adekwatnym dla kazdej mozliwej plcil2. Zaimek ten moze by¢ bardzo przy-
datny dla badaczy, kiedy nie chca ujawnié tozsamosci plciowej swoich re-
spondentéw, czy oséb bioracych udzial w eksperymencie, pozwala tez na
odrzucenie uprzedzen zwigzanych z plcig i oczekiwan z nig zwigzanych,
gdy spodziewamy sie, ze na spotkanie przyjdzie ,hen”. Lingwisci twierdza,
ze wykorzystanie stowa ,hen” stale wzrasta w Szwecji wsrdéd: politykéw,
studentéw, naukowcéw, w prasie i w Interneciel®. W jezyku fifiskim funk-
cjonuje podobny zaimek osobowy - hin, niemniej nie wywoluje on kontro-
wersji z uwagi na swoje dlugoterminowe istnienie w tym jezyku. Najzywsze
kontrowersje wzbudzily jednak wysitki wprowadzenia neutralnosci pici na
gruncie przedszkolnym i szkolnym4. Najwiekszy rozglos uzyskaty pionier-
skie przedszkola, jak chociazby najbardziej znana Egalia w Sztokholmie,
ktére w pelni realizuja zalecenia ministerialne w zakresie pedagogiki gen-

12 J. Tagliabue, Swedish School’s Big Lesson Begins With Dropping Personal Pronouns,
http:/ /www.nytimes.com/2012/11/14/world/europe/swedish-school-de-emphasizesgen
der-lines.html?_r=0, [dostep: 05.09.2014]; N. Bailey, Recent Feminist Initiatives in Sweden Include
Gender Neutral Pronoun, Bechdel Test, http://townhall.com/tipsheet/nicolebailey/2013/11/
07/ feminist-initiatives-just-passed-in-sweden-include-gender-neutral-pronoun-bechdel-test-
n1742106, [dostep: 20.10.2014].

13 Za: M. Lindqvist, Konsneutrala hen inne bland svenska politiker, http://hbl.fi/nyhe
ter/2013-04-08 /436321 / konsneutrala-hen-inne-bland-svenska-politker, [dostep: 22.10.2014].

14 A. Tornkvist, School sets up “gender-neutral” dressing room, http://www.thelocal.se/
20130425/47554, [dostep: 22.10.2014]. C. Hebbletwaite, Sweden's “gender-neutral” pre-school,
http:/ /www.bbc.co.uk/news/world-europe-14038419, [dostep: 27.05.2014]; The Week Staff,
Sweden's “confusing” gender-neutral preschool, http://theweek.com/article/index/216779/swe
dens-confusing-gender-neutral-preschool, [dostep: 20.10.2014].
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der, uznajace neutralnos¢ plci za gtéwny cel swojego istnienia i dziatania
wdrazajac specjalny bezprecedensowy program pracy z dzie¢mi i rodzica-
mil5. Egalia deklaruje, ze uczy, iz wszyscy bez wzgledu na swoje cechy
wrodzone powinni mie¢ takie sama prawa, obowiazki i mozliwosci, dzieki
wykorzystaniu perspektywy réwnosci pici i pedagogiki normokrytyczneje.
W rejonie, w ktérym znajduje sie przedszkole Egalia w lokalnej prasiel” po-
jawity sie glosy krytyczne, przedszkole otrzymato takze wiele anonimowych
grozb. Niemniej inne, niespecjalistyczne placéwki edukacyjne réwniez po-
dazaja w tym kierunku, wyznaczonym zreszta przez dokumenty ministe-
rialne - rzagdowej Agendy ds. Edukagji - tj. program nauczania (dostepny na
stronie www.scolverket.se), ktéry bedzie analizowany w dalszej czesci tej
pracy. Rozpowszechnienie idei neutralnosci plci mozna zaobserwowac mie-
dzy innymi na przyktadzie koedukacyjnych toalet, wystepujacych w wiek-
szoéci placowek edukacyjnych. Przebieralnie w placowkach o$wiatowych
tez przechodza ewolucje, stajac sie albo mniej grupowe i bardziej zindywi-
dualizowane (pojedyncze kabiny) albo réwniez koedukacyjnel®. W dyskur-
sie prasowym za kontrowersyjne uznaje si¢ podejécie do mieszanych druzyn
w szkolnych kontaktowych grach sportowych, podczas ktérych oczekuje sie
neutralnosci, a wspoélpraca i solidarnosc staje sie wazniejsza od wygranej°.
Czytajac wnikliwie zalgczone w tej czesci przyklady przytaczanych infor-
magcji prasowych o neutralnosci pici, mozna zauwazy¢ tendencje do sptyca-
nia i podwazania dzialaii nastawionych na osiggniecie neutralnosci pici
w edukacji oraz zarzucanie jej ,odplciowienia” dzieci oraz stosowania wo-

15 Strona gléwna przedszkola Egalia: http://www.stockholm.se/-/Serviceenhetsdet
aljer/ ?kontakt=&enhet=f90dc7c3daa948da9190e3789c768ac4, [dostep 20.10.2014].

16 “We want to teach and show children that all people, regardless of gender, age, physical
and mental ability, or ethnic origin should have the same rights, opportunities, and obligations
... at Egalia, all toys, books, materials, and treatment of children and adults are thought from
a gender equality perspective. Egalia has a norm critical approach and we want to work ac-
tively to prevent cementation of gender stereotyping” [za:] A.B. Lind-Valdan, The Feminist
Preschool? Swedish Policy and Practice, PhD disertation, Newark 2014, s. 129.

17 A. Sjogren, Hot mot forskola p& Sidermalm [Nici z przedszkola w Sodermalm], So-
dermalmsnytt, 2011, February 3, s. 10; E. Lundberg, Genus - varfir s provocerande? (Ple¢ -
dlaczego tak prowokacyjnie?) Sodermalmsnytt 2012, May 25; K. Lagerwall, P& Egalia tas fokus
bort fran kinet [Egalia ma odwréci¢ uwage od plci], Dagens Nyhetar, 2012, February 14.

18 D. Gayle, Swedish school brings in “gender neutral” changing rooms to avoid teenagers being
labeled male or female, http:/ /www.dailymail.co.uk/news/article-2315193 / Swedish-school-brings-
gender-neutral-changing-rooms-avoid-teenagers-labelled-male-female.html, [dostep: 05.05.2014];
AP, Gender-Neutral Changing Room Opens At Swedish School, http:/ /www huffingtonpost.com/
2013/04/25/ genderneutral-changing-ro_n_3156433.html, [dostep 20.10.2014].

19 C. Prince Birkeland, Can Kids Be Raised in a Gender-neutral Society? Sweden Thinks So,
https:/ /in.lifestyle.yahoo.com/blogs/team-mom/ can-kids-be-raised-in-a-gender-neutral-
society--sweden-thinks-so.html, [dostep: 20.10.2014].
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bec nich nowego rodzaju przemocy symbolicznej - walczacej z natura?.
W obliczu negatywnego i populistycznego dyskursu prasowego warto sie-
gnac do literatury naukowej oraz zaczerpna¢ informacji z pierwszej reki: od
nauczycieli, wychowawcéw, dyrektorow szkét oraz rodzicéw dzieci do nich
uczeszczajacych. Konieczna jest tez analiza ministerialnej podstawy pro-
gramowej dla placowek o$wiatowych, ktéra zostanie przedstawiona w dal-
szej czesci pracy.

Koncepcja neutralnosci plci w edukacji

Czym de facto jest neutralnos¢ plci w szwedzkiej edukacji? Odpowiedz
na to pytanie zostanie zrekonstruowana na podstawie wywiadéw swobod-
nych z piecioma badaczami zagadnienia neutralnosci pici z Uniwersytetu w
Sztokholmie i odpowiedzi pisemnej ankietowanych nauczycieli oraz analizy
akademickich materialéw zastanych. Neutralnos¢ pici w edukacji nie jest
koncepcja wytacznie szwedzka, cho¢ wielu twierdzi, ze ma korzenie wilasnie
w tym kraju?l. Wiele badan pochodzi z zachodnich krajéw anglojezycznych,
szczegblnie Stanow Zjednoczonych, oraz krajow skandynawskich i Danii.
Neutralnosé pici jako konstrukt teoretyczny czerpie swe korzenie z trzech
podstawowych Zrédel: postkonstruktywistycznej teorii feministycznej??, pe-
dagogiki normokrytycznej (kwestionujacej wplyw relacji wladzy na per-
spektywe jednostek i blisko zwigzanej z teoriami gueer)? oraz zasady réw-

2], Soffel, “Gender-neutral” pre-school accused of mind control,

http:/ /www.independent.co.uk/news/world/europe/ genderneutral-preschool-accused-
of-mind-control-2305983.html, [dostep: 20.10.2014].

21V, Strauss, A new Finnish lesson: Why gender equality matters in school reform, http://
www.washingtonpost.com/blogs/answer-sheet/ post/a-new-finnish-lesson-why-gender-
equality-matters-in-school-reform/2012/09/05/3703ad4c-f778-11e1-8253-
3f495ae70650_blog.html, [dostep: 20.10.2014].

2 Zob. L. Alcoff, Visible Identities: Race, Gender, and the Self, Oxford 2006; L. Alcoff,
E. Mendieta, Identities: Race, Class, Gender, and Nationality, Oxford 2003; R. Alsop, A. Fitzsi-
mons, A. Lennon, Theorising gender, Polity, Cambridge 2002; J. Butler, Bodies That Matter: On the
Discursive Limits of “Sex”, London 1993; S. de Beauvoir, The Second Sex, New York 1952;
D.J. Haraway, The Companion Species Manifesto: Dogs, People, and Significant Otherness, Chicago
2003; G. Jagger, Judith Butler: Sexual Politics, Social Change and the Power of the Performativ, Lon-
don-New York 2008; J. Lacan, Ecrits: A Selection, trans. A. Sheridan, London 1989; J. Sawicki,
Disciplining Foucault: Feminism, Power and the Body, New York 1991; LM. Young, On Female
Body Experience: “Throwing Like a Girl” and Other Essays, Oxford 2005.

2 J. Bromseth, R. Sorensdotter, Norm-critical pedagogy, [w:] Gender Studies Education and
Pedagogy, red. A. Lundbergm, A. Werner, Gothenburg 2014, s. 24-31.

23 Tamze, s. 24-31.
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nosci szans®*. Mozna ja uzna¢ za swojego rodzaju ,$lepote na plec¢", ktéra
zaklada réwne traktowanie wszystkich, bez wzgledu na ich ple¢. Podstawa
neutralnosci plci jest porzucenie preferencji wobec jednej plci w wykonywa-
niu okreslonych dzialari czy przeswiadczenia o podziale rél spotecznych
wedlug plci. Neutralnosé plci zaprzecza idei dwubiegunowego rozdzielania
kobiet od mezczyzn na zasadzie osobnych - antagonistycznych ,gatun-
kow”. Idea neutralnosci pici polega na zauwazaniu, zZe istnieja réznice mie-
dzy mezczyznami i kobietami, niemniej nie istniejg one na dwoéch odlegtych
biegunach, lecz na skali. W zwiazku z tym istniejace plci powinny respek-
towaé wzajemne réznice, wspélpracowac i starac¢ sie spoglada¢ na Swiat
z perspektywy nie tylko wlasnej, ale tez pozostatych uczestnikéw interakcji,
aby zapobiec tworzeniu sztucznych i wykluczajacych $wiatéw zarezerwo-
wanych tylko dla jednej plci (np. postrzegajac écinanie drzew czy matema-
tyke wyzszego rzedu jak dzialania zmaskulinizowane, a szycie czy opieke
nad malym dzieckiem jako zajecie typowo kobiece). Tak wiec, neutralnosé
plciowa rzuca wyzwanie stereotypom rol plci, zauwazajac wachlarz mozli-
wych konstelacji pici i jednostkowych predyspozycji. Polityka neutralnosci
plci skupia sie na samo$wiadomosci i analizie tego, jak pte¢ moze wptywac
na zachowanie, relacje miedzyludzkie i dynamike proceséw w klasie szkol-
nej czy w spoleczenistwie. Osiggniecie wysokiego poziomu swiadomosci ula-
twia dostrzeganie uplciowionych zachowan. Pomaga je przezwycieza¢ lub
chociazby ujawniac i analizowac.

Neutralnos¢ plci nie jest préba ,odplciowienia” cztowieka - usuniecia
jego cech piciowych. To byloby niemozliwe. Neutralnos¢ oznacza réwne
traktowanie ludzi, bez wzgledu na ich pte¢. Neutralno$¢ oznacza réwniez
zdanie sobie sprawy z réznic pici i jaki wplyw majg one na szanse zyciowe
jednostki oraz na interakcje pomiedzy poszczegdlnymi aktorami spotecz-
nymi. Uswiadomienie sobie wlasnych ograniczen oraz wiasnych uprzedzen
ma na celu dostosowanie swoich dzialari do bardziej egalitarnego modelu
interakcji z innymi. Neutralnoé¢ plci w pierwszej kolejnosci dotyczy spra-
wiedliwoéci spotecznej i réwnouprawnienia. Zasada neutralnosci pici jest
skladowgq szerszej zmiany spotecznej, ktéra ma demaskowa¢ mechanizmy
niesprawiedliwosci spotecznej i pomaga¢ wprowadzi¢ rzeczywiste réwno-
uprawnienie na poziomie systemu edukacji. W praktyce mozna to osiagnac
jedynie wowczas, jesli dzieci traktowane s3 jednakowo, aby nie czuly sie
lepsze, gorsze, bardziej czy mniej wazne od innych. W klasie szkolnej po-
winny uzyskiwac taki sam udzial w zadaniach klasowych, ten sam poziom

2 Zob. Gender Equality in European Union, http:/ /ec.europa.eu/justice/ gender-equality/,
[dostep: 22.10.2014]; Convention on the Elimination of All Forms of Discrimination against Women.
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uwagi nauczyciela, te samg przestrzen i ten sam wklad czasu, jaki nauczy-
ciel im poswieca. Nie oznacza to wcale, Ze nauczyciel ma wytworzy¢ w kla-
sie nienaturalny $wiat idealny, pozbawiony biedy, uzaleznieri, choroby, po-
dziatéw klasowych, etnicznych czy plciowych. Nie. Nauczyciel ma pokazaé
dzieciom $wiat zr6znicowany, pelen hierarchii i podziatéw, uwrazliwiajac je
na mechanizmy, w jaki sposéb te nieréwnosci sa wytwarzane i utrzymywa-
ne. Jednoczeénie, nauczyciel ma zakorzeni¢ w dzieciach szacunek i zaufanie
do wszystkich ludzi, bez wzgledu na ich dane demograficzne oraz pokazad,
ze wszyscy nalezymy do tej samej rasy - rasy ludzkiej, bez wzgledu na kolor
skory, pte¢, czy nasza sytuacje ekonomiczng. Jedynie w takim wysoce reflek-
syjnym otoczeniu mozna stworzy¢ korzystne warunki dla tworzenia réw-
nych szans.

Neutralno$¢ plci pozwala dzialajgcym podmiotom zachowywaé sie
w bardziej meski lub kobiecy sposéb, w zaleznosci od kontekstu i sytuacji,
bez poczucia nieadekwatnosci czy groteskowosci przy podejmowaniu rol
i zadan zabarwionych plciowo. Strach przed negatywna ocena srodowiska
powinien zniknaé tworzac atmosfere dogodna dla wykorzystania pelni po-
tencjatu i petni swojego czlowieczeristwa we wszystkich sytuacjach spotecz-
nych. Sytuacja neutralnoéci pici powinna da¢ dzieciom wiekszg pewnosé
siebie, zdrowe poczucie wartosci i zapobiec wielu spotecznym oraz psycho-
logicznym problemom. Neutralnos¢ pici staje sie wiec konieczna dla dobre-
go funkcjonowania réwnosciowego spoteczenistwa demokratycznego i dla
zdrowia psychicznego jednostek. Eliminuje sie wstyd, kiedy chtopiec ptacze
lub gdy dziewczynka wybuchnie zloscig, poniewaz oboje sq ludZmi i do-
$wiadczaja podobnego wachlarza emocji. Mezczyzna nie powinien by¢ po-
strzegany jako mniej meski (pozostajac w dyskursie meskosci jako kategorii
pozytywnej w odbiorze spolecznym), jeéli tarza sie z dzie¢mi na podltodze,
przytula je i mysli, Ze sa cudne i mite. Kobieta nie powinna by¢ postrzegana
jako bardziej meska, jesli rozwiagzuje sytuacje zawodowe w , meski sposéb”,
oceniany jako racjonalny i zimny, nadajacy jej etykiete ,twardej jak glaz”.
Ludzie powinni czu¢ sie dobrze korzystajac z wielu réznych - postrzega-
nych stereotypowo - jako meskich czy kobiecych narzedzi, zachowan czy
emocji, w zaleznosci od sytuacji i miejsca dziatan. Kazdy czlowiek, bez
wzgledu na pleé, moze by¢ bardziej meski lub kobiecy i przynaleznos¢
plciowa nie powinna nas ogranicza¢ przy osiaganiu celéw w domu, szkole,
pracy, zyciu prywatnym czy publicznym. Podsumowujac, neutralnosc
plciowa jest koncepcja indywidualistyczna, pozwalajaca jednostkom na by-
cie takimi jakimi si¢ czuja w danej ramie czasoprzestrzennej, bez poczucia
alienacji czy odrzucenia. Neutralnoé¢ pici wyzwala jednostke z opresji kul-
tury i stereotypéw rol plici, pozwalajac na wieksza wolnoé¢ i harmonie.
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Oczywisécie, zaden system edukacji nie jest wolny od ideologii, w tym przy-
padku ideologii z zaloZzenia rownosciowej i wolnosciowej, niemniej nauczy-
ciele wdrazajacy zalozenia neutralnosci pici maja znaczna swobode w rela-
tywizmie i stawianiu pytar.. Nauczyciel musi zapyta¢ samego siebie, jak
dalece chce i moze wdrozy¢ idee neutralnosci pici na poziomie klasy szkol-
nej, co chce osiggnacé? Czy jego starania na poziomie klasy szkolnej przygo-
tuja dzieci do zycia w spoteczenistwie czy wykreuja sztuczne, laboratoryjne
warunki nieprzystajace do rzeczywistosci pozaszkolne;j.

Podstawowym zadaniem jest poszerzenie horyzontéow myslowych
ucznia, aby ten zdawat sobie sprawe z mechanizméw oddziatlywania plci na
szanse zyciowe, wybory i przyszlosé¢ jednostek. Nie ma to na celu zamazania
réznic plciowych, ale wyposazenie uczniow w $wiadomosé¢ oddzialywania
plci, wrazliwos¢ na dobre i zle praktyki spoleczne, walke z dyskryminacja
i skupienie sie na byciu sprawie