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I. STUDIA I ROZPRAWY

WITOLD JAKUBOWSKI

Uniwersytet Wroctawski

POPULAR CULTURE AS AN EDUCATIONAL SPACE
- DEPICTIONS OF UTOPIA IN POP CULTURE TEXTS

ABsTRACT. Jakubowski Witold, Popular Culture as Educational Space - Depictions of a Utopia in Pop Culture
Texts [Kultura popularna jako przestrzeri edukacyjna - obrazy utopii w tekstach popkultury]. Studia
Edukacyjne nr 49, 2018, Poznari 2018, pp. 7-24. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688.
DOI: 10.14746/5e.2018.49.1

The aim of the text is to discuss the educational potential of popular culture. The first part focuses
on theoretical opinions on the relationships of culture and education. Pedagogical thinking about
culture is dominated by its humanistic understanding, in which a special sense of culture has been
understood as one of the top of human achievement. In traditional pedagogical reflection, there is
noticeable concentration on culture as “valuable for educational interactions”. In such a perspective,
the space of popular culture is ignored. Perceived as a bad Mr. Hyde of cultural space, it is treated
as an area of threats to the development of children and youth. But culture is not only a canon of the
achievements of past generations. In the anthropological sense, these are simply the ways of living
a life in a society. Popular culture is the space where various aspects are commented on. Popular art
plays a special role here.

The second part discusses the pop cultural texts that illustrate the characteristic elements of utopia:
burial of the “old world”, establishing a “perfect” order, protection against external destruction and
against destruction from inside. Formed at different times and based on different means of expression,
they address the dilemmas associated with thinking about a “better world”. They present the mecha-
nisms and consequences of building a new society “with their own language”.

Key words: popular culture, informal education, critical pedagogy, cultural studies, utopia

It is culture that provides the tools
for organizing and understanding our worlds
in communicable ways'

Culture and education

Pedagogues have long been aware of relationships between culture and
education. However, a pedagogical view of culture is perceptibly predom-

! J. Bruner, The Culture of Education, London 1996, p. 3.



8 Witold Jakubowski

inated by its humanistic understanding, which probably results from the
influences of German intellectual tradition, characteristically perceiving cul-
ture as a unique phenomenon, the ultimate achievement of human thought,
thus encompassing everything that is outstanding in human creative effort.
“Rather than encapsulating all human symbolic representation, German Kul-
tur pointed us exclusively to levels of excellence in fine art, literature, music
and individual personal perfection”.? Yet, culture is not merely a canon of the
achievements of past generations. In the anthropological view it is simply
a society’s way of life, which is succinctly expressed by a classic of anthropol-
ogy, who writes:

The term culture, as it is employed in scientific studies, carries none of the overtones of
evaluation which attach to it in popular usage. It refers to the total way of life of any
society, not simply to those parts of this way which the society regards as higher or
more desirable.’

In other words, it is how we live, get married, what we eat and where,
what we believe in, how we relax, what we consider an ideal of beauty that
contributes to the picture of our culture, and each of these elements is de-
scribed in its texts.

Dichotomy in understanding culture, pointed out by the American an-
thropologist, is reflected in the discourse on cultural education. Tradition-
al concepts in particular tend to emphasise the significance of induction of
an individual into the world of cultural achievements, perceiving it as their
fundamental task.* They also stress the role of rendering high art commonly
available and accessible as especially valuable from the educational point of
view, which probably results from the fact that pedagogues” attitude to cul-
ture is profoundly rooted in the Enlightment tradition, where it is seen as the
antithesis of barbarism. David Jones points out that

Within the tradition of adult education in the 20th century, tutors saw it as their role
to impose a sort of cultural” value system on the artistic life of the country. They iden-
tified and maintained a canon of great and good work and persuaded us that every
educated gentleman, and it was mainly men in those days, should be familiar with
this canon. The job of adult educators in these matters was to pass on this knowledge
and these values from one generation to the next. They saw themselves, together with
the great national galleries and museums, as the guardians of our cultural heritage.®

2 C. Jenks, Culture, London - New York 1993, p. 9.

® R. Linton, The Cultural Background of Personality, London - New York 1947, p. 20.

* See S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1969.

> D.J. Jones, Training art Tutors for adult education, [in:] Scholarly practitioners: The education of
educators of adults, Ed. R. Benn, Exeter 1998, p. 93.
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There are a few reasons why educational activity ignores popular culture.
One of them is the conviction that popular culture is primarily restricted to
entertainment. A Polish pedagogue of culture writes: “While popular culture
mainly satisfies the need of the masses for entertainment and maintaining social
links, high culture satisfies a few more - those of intellectual experience, learn-
ing about the world and oneself”.® This view assumes (perhaps unconsciously)
that only the cultural phenomena that can be attributed to high culture are of
any value and thus: “the fundamental task of cultural education of children and
young people is to provide them with a chance to transgress the boundaries of
popular culture and enable them to derive satisfaction also - or mainly - from
participating in more sophisticated manifestations of cultural life”.” Obviously,
from such a perspective popular culture is primarily perceived as a sphere of
ludic behaviour, where no competences are necessary to function.

Another reason why pedagogues are of such a low opinion of pop culture
is that it is equated with popular art - the latter being traditionally criticised
for its aesthetic immaturity and primitivism.® In view of such critical posi-
tions on popular culture and art (having their theoretical background in the
views of the Frankfurt School), entertainment industry creators manipulate
the mass audience, care only for their own profit, offering products that do
not require intellectual commitment and are devoid of educational ambitions.
Guided by market mechanisms, they lower the level of culture “in general”.
According to J. Gajda, accepting this state of affairs, that is the commercial
nature of culture, has the following consequences:

Firstly - the recreational and folk forms are preferred and developed by entertainment
industry that satisfy the tastes of a wide audience.

Secondly - there is a regression of an ambitious culture that is perceived as unprofit-
able so that it is why the good quality products of this trend have to be more expen-
sive, and in turn, they become inaccessible to the people of low earnings. That deepens
the division of the recipients into elite and popular culture.

Thirdly - commercialization of culture causes the danger of lowering the aesthetic
taste of the recipients and lowering the level of culture in general. Valuable things, for
which there is no demand, do not appear on the market at all or appear as expensive
and available in small amounts, and then die in a flood of easy, sometimes trivial con-
tent of mass entertainment.’

However, it is worth noting that the majority of critical arguments against
mass art, put forward by Dwight Macdonald, Theodor Adorno and Clement

D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, Torur 2002, p. 187.

Ibidem.

E.g.]. Plisiecki, Whstep, [in:] Sztuka — Nauczyciel — Uczen, Ed. J. Plisiecki, Lublin 1997, p. 6.
J. Gajda, Kultura jako ,, regnum homini” i kultura w katogoriach rynku - wyzwanie dla edukacji,
[in:] Kultura inspiracjq ksztatcenia ogolnego, Eds. 1. Wojnar, J. Kubin, Warszawa 1998, p. 141.

6
7
8
9



10 Witold Jakubowski

Greenberg, were long ago challenged and questioned.”’ Popular art does not
necessarily have to be intellectually and aesthetically banal; the fact that it is
addressed to mass audience does not mean that it is substandard; accessibil-
ity does not exclude artist’s original expression and audience’s active recep-
tion; industrial character of cultural production is not typical of solely “low”
art today - standardisation is present in both “high” and “low” art, because
conventions facilitate achieving particular forms and aesthetic effects. Even
though film and contemporary popular music offer numerous examples of
complexity and multi-dimensional attractiveness of popular art, many peda-
gogical texts frequently deny its value and usefulness in educational activity,
ignoring the fact that mass nature of production and consumption of popular
art is simply characteristic of today’s societies.

There seems to be one more reason why pedagogy has for so long ignored
popular culture, which is related to a unique kind of pleasure derived from
experiencing it, and especially from experiencing works of art. Roland Bar-
thes differentiates between jouissance and plaisir, i.e. two different types of
pleasure." Jouissance is interpreted as “delight”, “ecstasy” (e.g. sexual) of sen-
sual and carnal nature, and as such it is perhaps closer to nature. On the other
hand, plaisir is the pleasure “controlled” by culture. The former type of plea-
sure should be associated with popular art. Emotions evoked by consumption
of the works of popular art are “embarrassing”, which is aptly illustrated by
what Karol Irzykowski stated in the 1920s, when he wrote that a contempo-
rary European “enjoys the cinema but is ashamed of it”."> His words also give
testimony to social hypocrisy: we like to experience “forbidden” pleasures of
popular art, but at the same time we publicly claim that we despise it.

“Ordering” the phenomena occurring in culture (what is “low” and what
is “high”) may help an individual to define his or her place in the social
sphere. The division into “high” and “low” culture frequently involves codes
used by the participants of cultural life. Texts of high culture, aimed at formal-
ly prepared public, require the use of an intrinsic and advanced code rooted
in common educational experience, while no formal education is necessary
to read texts of popular culture, which - founded on restricted codes - are
understood by everyone. We learn these codes during the process of socialisa-
tion. Itis interesting that institutions engaged in cultural education emphasise
the teaching of deriving pleasure of the plaisir type, requiring the knowledge
of conventions, ability to read texts based on the codes of a narrow spectrum
of influence.” It is equally interesting that our culture emphasises controlling

10 R. Shusterman, Estetyka pragmatyczna, Wroctaw 1998.

' J. Fiske, Television Culture, London - New York 1987, p. 228-229.

2 K. Irzykowski, X Muza, Warszawa 1924, p. 9.

3 J. Fiske, Wprowadzenie do badari nad komunikowaniem, Wroctaw 1999, p. 100.
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emotions, while popular art fundamentally exploits them, which is probably
responsible for the “obvious” aversion to everything that may be associated
with uncontrolled pleasure - passion. The pleasure of this type involves fun,
which in turn is associated with “low” entertainment. Sports games trigger off
different emotions than those experienced during a theatrical performance,
emotions evoked by a rock concert and a performance of a symphony orches-
tra differ fundamentally. It is in the audience’s emotions that a difference be-
tween a nude and pornography is seen. If aesthetic contemplation is replaced
by sexual excitement, the former inevitably becomes the latter.

While differentiating between various “levels of culture” is an ambitious
task, it is hardly effective. The boundaries between popular and high culture
determined by critics are not permanent and change continually. Today we
are witnessing a tendency to abandon the pessimistic view of popular cul-
ture and its consumers rooted in the Frankfurt School’s criticism of mass cul-
ture. Contemporary societies of the West hardly remind those apprehended
by Ortega y Gasset, while contemporary mass culture differs fundamen-
tally from that criticised by Dwight Macdonald. Contemporary research of
media and their audience tends to depart from the view that the audience
are homogenous, unquestioning mass, while dictatorial media impose the
meaning of broadcast texts. Rather than that, it assumes that the audience
are diversified, which offers an opportunity of another way of decoding the
message. The division into high and popular culture is also becoming debat-
able. In the words of John Fiske: “ The lowest common denominator’ may be
a useful concept in arithmetic, but in the study of popularity its only possible
value is to expose the prejudices of those who use it”."* Culture is a living
phenomenon:

it can be developed only from within, it cannot be imposed from without or above.
(...) A homogeneous, externally produced culture cannot be sold ready-made to the
masses: culture simply does not work like that. Nor do the people behave or live like
the masses, an aggregation of alienated, one-dimensional persons whose only con-
sciousness is false, whose only relationship to the system that enslaves them is one of
unwitting (if not willing) dupes. Popular culture is made by the people, not produced
by the culture industry.”

In his opinion popular culture is not so much a culture of artistic objects
and images, but a complex of cultural activity, thanks to which art trickles
down to the customs and conditions of everyday life.'

4 1. Fiske, Television Culture, p. 309.

> ]. Fiske, Understanding Popular Culture, London 1989, p. 23-24.

16 ]. Fiske, Postmodernizm i telewizja, [in:] Pejzaze audiowizualne. Telewizja — Wideo — Komputer,
Ed. A. Gw6zdz, Krakéw 1997, p. 175.
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An obvious question arises here: what is the educational potential of pop-
ular culture?

In the popular view education is narrowly equated with the school. In
other words, the institutions where its formal dimension is practised “hold
a monopoly” on educational activity. Yet, the fact that the everyday life is also
an important sphere of learning escapes our attention, which is pointed out
by Knud Illeris, who writes:

As a parallel to everyday consciousness, a concept of everyday learning may be pro-
posed, as that learning which occurs informally and apparently by chance in everyday
life as one moves around the spaces of one’s life, without consciously intending to
learn anything, but often busily absorbed in getting everything to function and more
or less understanding it.!”

However, the “dimensions” of our “space of life” are different than thirty
years ago. Media - an obvious environment of popular culture - intensify
our experience, i.e. the experience that we have lived is complemented by the
experience provided by media, which is a significant factor in constructing
the identity of an individual. J.B. Thompson writes that someone watching
a soap opera or reading a book does not only experience the narrative but also
discovers imaginary alternatives, experimenting with the projection of his or
her own identity. He says that, because the encounter with media opens up
our biographies to media experience, we are involved in the events and social
relations that take place beyond the place of our everyday existence.’®

Popular culture recounts our reality. Similarly as folk tales, popular cul-
ture texts describe the rules governing the world. It is a sphere where contem-
porary myths are created and “live”, the myths which explain various aspects
of reality. All texts of popular culture reflect our values, passions, dreams and
fears. Their aesthetic sophistication is of no consequence, because our reali-
ty is described not only in the canonical works displayed in museums. Pro-
nouncing texts as valuable or worthless from the educational point of view
seems to reflect the convictions of those pronouncing the verdict rather than
do justice to the texts” actual pedagogical potential.

Popular culture is today an important sphere where the meanings essen-
tial for most of the participants of contemporary cultural life are created and
negotiated; it is not a worse but different fragment of cultural reality. It dis-
plays many similarities with folk culture and is now increasingly more often
interpreted as the folk culture of post-industrial societies. It is in the sphere
of popular culture that we spontaneously participate in culture and our par-

7 K. Illeris, The Three Dimensions of Learning. Contemporary Learning Theory in the Tension
Field between the Cognitive, the Emotional and the Social, 2004, p. 178.
8 1.B. Thompson, Media i nowoczesnosc. Spoteczna teoria mediow, Wroctaw 2006, p. 230.
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ticipation is by no means reduced to “cheap entertainment”. Popular culture
is becoming an area where not only the young generation are forming their
identity. Here popular art performs vital social functions. Noél Carroll re-
marks that people like to experience the same works of art as their neighbours
so that they can later talk about them. And this is what the socialising role of
art consists in. In Carroll’'s words, it is an important component of cultural
community."”

Many researchers point out to popular culture’s “shift” towards the dom-
inating culture.® Cultural practices that used to constitute the “high” canon
are no longer a point of reference for an individual looking for his or her
place in the social structure. Nowadays life styles are to a considerably greater
degree defined by the fact of participating in popular culture. Especially for
young people popular culture is a significant factor affecting relations inside
a peer group.

It is appropriate and competent participation in pop cultural practices seen as prefera-
ble by a group that is largely decisive for an individual’s place in the groups’ structure,
for being accepted or marginalised within it. Thus, popular culture constitutes - at
least at the micro level - a powerful stratification factor.?

Is it then still justified to insist on dividing culture into “good” and “bad”?
According to G. Kerchensteiner, all cultural achievements stem from the in-
dividual or collective spirit. “They are the artefacts exposed to the world of
phenomena by the beings full of sense with the purpose of rendering them
comprehensible for others, so that the same sense can be found in them”.?
The cultural achievements in question constitute the “background” offering
support in the process of education. These words of a classic of pedagogy of
culture are by all means still valid. We all live in the sphere of culture, which
distinguishes us from the animal world. Ranking the artefacts of culture,
however interesting, is hardly relevant when reflecting on their “pedagogi-
cal impact”. All manifestations of culture describe our world, while culture’s
pedagogical aspect involves the process of creating symbolic representations
of practices in which they are entangled.” Thus, the analysis of phenomena
occurring in culture acquires pedagogical dimensions.

¥ N. Carroll, Filozofia sztuki masowej, Gdansk 2011, p. 23.

2 E.g. M. Krajewski, Kultury kultury popularnej, Poznari 2003; Z. Melosik, Kultura popularna
i tozsamosc¢ mlodziezy. W niewoli wladzy i wolnosci, Krakow 2013.

2 Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mtodziezy, p. 34.

2 G. Kerschensteiner, Pojecie szkoty pracy. Podstawowy aksjomat procesu ksztatcenia, Wroctaw
- Warszawa - Krakéw 1970, p. 107.

B H.A. Giroux, Wobec wyzwar tozsamosci i réznicy (poza dyskurs edukacji wielokulturowej), [in:]
Edukacja wobec zmiany spolecznej, Eds. Z. Brzeziriski, L. Witkowski, Poznan - Torur 1994, p. 432.
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Popular culture related to modern media, is an important element of con-
temporary cultural reality. It participates in the formation of “new world”
that a human being inhabits and where he or she gains life experience. Every-
one who watches television (not only “educational” program), reads glossy
press or listens to popular music is subjected to informal education which
“dimensions” and “power of influence” are often much stronger than what
is offered by the formal education. It is a lifelong process that encompasses
acquisition of knowledge, skills and everyday experience. It is a continuous
process: at home, at work, and while entertaining. Therefore no matter what
we do: whether we are on holidays, read magazines and books, watch televi-
sion or movies - we are always learning.?

The consequence of this is the emergence of new competences of a con-
temporary participant in culture: the ability to analyse and interpret critically
cultural texts regardless of their “position” in the hierarchy resulting from
their aesthetic classification. Transferring these competences is becoming one
of the important objectives for the pedagogues of culture. Popular culture
is now unveiling its other face, decisively more complex than that formed
by a simple opposition between what is “vulgar” and what is “noble”. Even
“ordinary” ways of participating in culture engage the audience and require
that they possess the competences of reading and interpreting its texts. And
popular art plays here an exceptional role.

The point is thus not to “subjugate” popular culture and impart the “ed-
ucational meaning” to it, because it already has this pedagogical dimension,
since popular culture is not a “commodity for sale” as the critics of mass cul-
ture would like to perceive it. Its essence is the emotional involvement of the
audience with the issues which are addressed - the protagonists of popular
culture are embroiled in the adventures and mishaps which are by no means
alien to the audience, who are often confronted with the same dilemmas and
situations as the characters in a TV series. Popular culture will cease to func-
tion once it fails to appeal to the audience’s subconscious, fears, hopes and
dreams; if it no longer alludes to everyday myths and fails to create new ones.
Only upon meeting these conditions can it be truly popular.® It “reflects” the
meanings that people impart to their social world. Television series, feature
programmes, lyrics of pop songs, video clips, cartoons are not only pleasant
entertainment but they also carry narrations predominating in the society.
Visions of the future shown in science fiction films tell more about our fears
concerning the present, while formally banal telenovelas comment on real so-
cial issues. Texts of popular culture and art tell the tale of our world and may

# W. Jakubowski, Popular Culture as a "New World’ of Learning, [in:] ‘Old” and ‘New’ Worlds of
Adult Learning, Eds. A. Bron, E. Kurantowicz, H. Salling Olesen, L. West, Wroctaw 2005.
% See W. Jakubowski, Edukacja w Swiecie kultury popularnej, Krakow 2006.
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provide many answers to the question about how to function in it, but - more
significantly - are we able to formulate the question appropriately?

Popular culture is becoming an interesting area of multi-dimensional
pedagogical research and analyses.” Cultural studies, which reject the un-
derstanding of pedagogy as a “technique” or a repository of skills for “devel-
opment management”, are becoming a theoretical and methodological base
for the pedagogy of pop culture. Pedagogy is perceived here as a cultural
practice which is comprehensible when seen from the perspective of history,
politics, power and culture. In such a case pedagogy becomes an area of crit-
ical analysis of the multitude of discourses present in culture; the discourses
experienced by all of us immersed in the culture of media. In the words of
Henry A. Giroux, traditional academic disciplines are unable to describe the
great diversity of cultural and social phenomena. Dissemination of electronic
culture into all spheres of everyday (intellectual and artistic) life plays an im-
portant role here. Proponents of culture studies stress that the role of media
culture, and primarily the unstoppable force of mass media in transmitting
knowledge, is of key importance in understanding society’s structure and ev-
eryday life.”

As it was said above, popular culture tells “in its own words” the tale
about the issues important for the society. Talking about reality has always
had its educational dimension. Classical drama of antiquity was created “for
entertainment” but also “to provide an opportunity to make an effort to un-
derstand one’s own humanness, full of struggle, contradictions and internal
contrasts as well as the questions about the possibility to overcome them” .
Contemporary texts are similar, because culture provides narrative structures
which become the focal point of our lives.” Ch. Barker writes that texts of
culture are the forms of narration, i.e. ordered descriptions recording events.
Narrations are stories attempting to explain the functioning of social reali-
ty. “Narratives offer us frameworks of understanding and rules of reference
about the way the social order is constructed and in doing so supply answers
to the question: how shall we live?*"”

% See W. Jakubowski (Ed.) Pedagogika kultury popularnej - teorie, metody i obszary badan, Kra-
kow 2016.

¥ H.A. Giroux, Is there a place for cultural studies in colleges of education, [in:] Counternarra-
tives: Cultural studies and critical pedagogies in postmodern spacies, Eds. H.A. Giroux, P. MacLaren,
M.A. Peters, C. Lankshear, London 1996, p. 45.

% ]. Rutkowiak, O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne, [in:] Pytanie, dialog, wycho-
wanie, Ed. ]. Rutkowiak, Warszawa 1992, p. 18.

» T. Benton, I. Craib, Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu do postmodernizmu, Wro-
claw 2003, p. 121-122.

%0 Ch. Barker, Cultural Studies. Theory and Practice, London - Thousand Oaks - New Delhi
2000, p. 31.
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Depictions of utopia in pop culture texts

For the sake of reflection on the educational potential of popular culture
it is interesting to see what its texts talk about, which - contrary to what crit-
ics think - is not always banal. An interesting area illustrating the delibera-
tions undertaken in this article is pop-culture depictions of utopia. Creating
a utopia usually resulted from the need of social change - visions of alterna-
tive future were inspired by the questioning the “evil” present. These social
projects of the “new world” were indebted in pedagogical ideas of forming
a “new human being”. However, the hopes of the “brave new world” were
accompanied by anxieties concerning the inevitable cost of its construction.
Let us then have a look at a few selected examples of the visions of the “bet-
ter world” presented in the texts of pop-culture. Created at different times
and employing different means of expression, they tell about dilemmas in
the thinking of the “better world”. Speaking “their own language”, they
present mechanisms and consequences of constructing a new society.

Researchers distinguish a few typical elements of utopia.* The first is
burying the “old world”. A utopia is constructed in opposition to particular,
defined evil. A utopia destroys the old world, rejects the experiences of previ-
ous generations and in its place constructs the new world free from that evil.
Negation of the inherited reality is the premise for constructing a new one.

Another element is establishing the “perfect” order. The father of the na-
tion or the council of the elders impose perfect civil laws and social norms,
and decide once and for all what is good and what is bad, even consider-
ing such minute details as clothes. After particular causes of evil, e.g. private
property, are eliminated, all conflicts should cease.

The third element is the protection against destruction from outside.
Utopian thinking, based on the premise that the world is inherently evil,
is pessimistic, which justifies the need to create an island - an enclave of
specifically understood good. Perfect order requires isolating the reformed
community. Sometimes it is subject to “improvements”, which shows the
intention of creating a “new human being”, e.g. through genetic adjust-
ments.

The last element is the protection against destruction from within. It is
necessary to protect the new order against the evil coming from inside. The
order is kept by censors and the system of justice (judges, prosecutors). Fear
of destruction of the order forces everyone to be vigilant, e.g. priests, officials,
teachers - all those who have been appointed to maintain it.*

3t A. Drozdz, Mity i utopie pedagogiczne, Krakéw 2000.
32 Tbidem, p. 68-72.
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How are the elements of utopia illustrated in the texts of popular culture?
I will refer to a novel by a Polish writer Stanistaw Lem Return from the Stars
for the first example.

Returning from a trans-galactic expedition an astronaut Hal Bregg lands
on Earth, which has been completely transformed during the one hundred
twenty seven years of his absence. It is no longer the same planet that he left
years before, which does not concern only technological innovations making
life easier; the greatest change concerns people, whose lives are defined by
different values and aims. The “new human being” was created as a result of
a medical-chemical treatment carried out in infancy, known as “betrisation”,
which removes all aggressive instincts. There is peace and an unprecedented
“technological leap” has taken place, but their consequence is a change in the
hierarchy of human values and loss of many features (e.g. competitiveness,
a tendency to take risks). The inhabitants of Earth are no longer interested in
conquest of space, while long-distance and dangerous space missions were
abandoned long before, and thus what Hal Bregg has devoted his life to is
of no significance to anyone. Thanks to Einstein’s time paradox, he has an
opportunity to get to know two worlds: the world which he left behind set-
ting off at the age of thirty and the world which he arrived in after a ten-year
journey.

The novel’s merits should not be reduced to simple recounting of its
author’s “hits” in predicting the future, even though there are quite a few
(calsters - equivalents of today’s debit cards, optons and lectons as equiva-
lents of e-books and audiobooks or virtual reality); his predictions concern-
ing social changes are also interesting (cult of youth and the resulting plastic
surgery, all kinds of rejuvenating treatments). However, the most interesting
in my opinion are Bregg’s impressions and reflections, when he is trying to
make sense of the unknown reality. The effect is intensified by the narration
is in the first person singular. Bregg feels alienated in the reality - in every
respect so friendly and helpful to people. He has not been socialised to live in
it and has to learn to live in the world which he does not understand.

Lem’s novel superbly illustrates all the elements of utopia mentioned
above. The old world was destroyed, because it was the only way to create
the new. Changes - even though they require time - are introduced systemati-
cally and with revolutionary consistency (on Bregg’s return to Earth, the third
generation has already been “betrised”). The construction of the new order is
based on scientific foundations. The school education of children reinforces
the new order. The process of education and the whole mechanism of sociali-
sation are subordinated to the idea of “betrisation” and aim at legitimising the
creation of this “brave, new world” devoid of violence. All the “inconvenient”
issues have been removed from school curricula, while course books” narra-
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tion is subordinated to the binding idea of the “new order”. The mechanisms
and inherent dangers of constructing a utopia presented in Lem’s book are
universal, which is the reason why it may be interpreted as something more
than a simple criticism of the vision of a communist society of prosperity. The
search for a better world often becomes an excuse for a dictatorship that ma-
nipulates society in a variety of ways. As noted by A. Huxley in his text: Brave
New World Revisited, the effectiveness of propaganda of all kinds (religious or
political) depends on the methods used, not on the principles proclaimed. If
indoctrination is given in a “right way”, practically taking into account the
appropriate conditions, everyone can be converted to any doctrine.®

Another example is Gary Ross’s film Pleasantville (1998). In its storyline it
employs all the well-known formal devices, often emulating television aes-
thetics. The film provokes intellectual rather than emotional reactions and
thus may be treated as an example of postmodern cinema. The film is set
“somewhere in America”; its protagonists are young people living in a way
typical of the 1990s, dividing their time between leisure and school. The
main character’s passion is watching old, black and white TV programmes
broadcast by the “TV Time” station, which has just announced that it will
show a long-running series Pleasantville from the 1950s involving a compe-
tition for the viewers, exceptionally popular with the young audience. The
series’ trailer reveals its didactic character, offering instruction about “healthy
food”, “proper ways of greeting each other” and “safe sex”. In a sense it il-
lustrates the idea of paleo television as an institution whose functioning is
based on a pedagogical communication contract - its characteristic features
are the transfer of skills as the objective of communication, directional nature
of communication as well as division and hierarchy of roles - into those who
possess knowledge, “teachers”, and those who this knowledge is passed to.>*
It represents a normative model, which ensures an institutional way of com-
municating the dominating culture.

During a scuffle between David and his sister the remote control is dam-
aged and the TV set becomes unoperational. A mysterious elderly gentleman
arrives to help and gives David a new, slightly “souped-up” remote, which
magically transfers the two young people to the black and white world of the
1950s from the television series. David and his sister begin to play the role
of siblings - the protagonists of the series; the inhabitants of the eponymous
town do not perceive them as “alien”.

Pleasantville is a place where everything is the way it should be: life is
simple, people are ideal and everything is black and white. No-one is home-

% A. Huxley, Nowy wspaniaty Swiat poprawiony (Brave New World Revisited), Paryz 1960, p. 67.
3 W. Godzic, Oglgdanie i inne przyjemnosci kultury popularnej, Krakow 1996, p. 92.
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less - that is the way it is! There are no fires and the fire brigade is called only
to take a cat off a tree. Everyone is polite, eats healthily and no improper
thoughts cross anyone’s mind. It does not even rain; everything that is unde-
sirable has been eliminated. It is embodiment of the “idea of purity”. Accord-
ing to Zygmunt Bauman it is

a vision of an ideal state of things, where everything is just right - nothing is lacking
and nothing needs to be eliminated; it is a state that has to be created and once it is
created, it has to be protected with great care against threats - both real and any other:
those which can be imagined and those which can not yet be imagined.*

But most importantly, the residents of Pleasantville can not imagine that
there is another reality beyond their town, because theirs is the ideal world,
the “best of all worlds”. Isolation from the world outside is primarily mental
in nature; no-one asks what is outside Pleasantville.

David and his sister have a certain advantage over the remaining protag-
onists. Not only do they realise where they are but they are also aware of the
emotions and passions that never appear in the “cultured” world of the tele-
vision series. But when these emotions are activated, the world begins to ac-
quire colour. Initially it is an ordinary flower, which changes from grey to red,
but with time some residents of Pleasantville - especially those who abandon
themselves to the previously unknown pleasures - become coloured, which is
not the biased notion concerning one’s ethnic background - everyone’s colour
was that from the black and white television, but now they “acquire colour”
and consequently become “alien” in the acceptable order of things. Zygmunt
Bauman quoted above remarks that modern utopias are lucid. In this world
everything must be “in its place”. “The Perfect World dreamt up by the mind
was, in defiance of modern reality, eternally pure, knowing no dirt; the world
without strangers” %

“Genuine” residents of Pleasantville experience only the “permissible”
pleasures, considering other as “improper” or vulgar. In a sense this illustrates
the distinction into jouissance and plaisir mentioned above, i.e. what is “natu-
ral” and what is “cultural” in us. A double bed displayed in a shop window
causes universal indignation, while the appearance of “coloured” denizens
provokes special concern. “Coloured” becomes a pejorative term. A contemp-
tuous sentence uttered by one of David’s friends: “maybe you are too busy
entertaining your ‘coloured” girlfriend” unambiguously shows who is now
who in Pleasantville. This brings to mind Victor Klemperer’s deliberations on
the role of language in constructing the social sphere, where one word may

% Z. Bauman, Ponowoczesnosé jako zZrédto cierpieri, Warszawa 2000, p. 12.
% Tbidem, p. 25.
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polarise it along the lines: “You are nothing, I am everything”.*” One may
become “coloured” not only abandoning oneself to carnal pleasures; equally
harmful is listening to rock and roll music or experiencing any uncontrolled
emotions, e.g. reading books, which so far have been sitting forgotten on the
library shelves gathering dust and no-one knew what they are about (the first
books read by the young people in Pleasantville are the “rebellious” novels:
M. Twain’s The Adventures of Huckleberry Finn and J. Salinger’s The Catcher in
the Rye). When the people of Pleasantville have discovered the library, it turns
out that even reproductions of the works by Monet, Rembrandt or Titian may
trigger off a similar effect. The town begins to change and the changes primar-
ily worry the adults; the young people submit to them surprisingly easily. The
ideal order in the world of Pleasantville invented by television screenwriters
falls apart in confrontation with authentic albeit suppressed emotions. The
film straightforwardly mirrors what is rooted in our nature and what is im-
posed by culture.

Pleasantville ceases to be “pleasant”. A spring storm and the first real
rain cause a nervous reaction of the town’s authorities. The residents meet
to decide how to restore order. In the mayor’s words: “The first thing we
have to do is separate out the things that are pleasant from the things that
are unpleasant”. They decide on the rules which will enable the “genuine
citizens” to restore the old order so that everything is the way it used to be.
The regulations dictate that all the town’s residents must treat each other with
respect, but they also say what music may be played in public places (mil-
itary marches), what colours can be used (black, white and grey), while the
school curriculum should emphasise superiority of stability over evolution.
The beds available in shops can not be wider than 90 cm and sale of umbrellas
is banned.

Gary Ross’s film superbly illustrates the consequences of introducing
a utopian social order, which must be kept “at all costs”. Strict preventive
measures serve the public interest and as such they are legitimate. Thanks
to them the process of socialisation of young people may go on unhindered.
Destruction from within must be stopped, the guilty of the changes must
be punished and the “dangerous” books must be burnt. As Huxley points
out earlier, the enemies of freedom contaminate the language through their
methodical propaganda to seduce and compel their victims to think and act
like them. They are manipulators of the mind, they wish to be thought, felt
and acted like them. To learn freedom is also to learn to use speech prop-
erly.®

7 V. Klemperer, LTI. Notatnik filologa, Warszawa 2014, p. 48.
% A. Huxley, Nowy wspaniaty, p. 108.
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The last example is The Village - a film by M.N. Shyamalan. The time when
the story is set is initially difficult to determine as the costumes and the film
set give no clues; the viewer intuitively guesses that it must be the 19 cen-
tury. The reality presented in the film is an embodiment of order. The elders
watch over the rituals dictating the rhythm of the community life. The peace
is only disturbed by the awareness of the threats lurking in the woods sur-
rounding the village. The rules regulating the life of the residents of the epon-
ymous village are based on a pact concluded with the woods” mysterious in-
habitants - Those-we-don’t-speak-of: “We do not go to their woods and they
do not come to our village”. The village’s authorities (undoubtedly guided
by noble intentions) invent a consistent mythology, whose purpose is to scare
the villagers off the woods. The fear of leaving the village is instilled in the
younger generation. The task of the “council of the elders” is to convince ev-
eryone that it is perilous to venture into this dangerous, alien area. “Normal”
people do not go there, only a blind girl and a mad boy are able to escape the
tragic consequences of entering the woods, because only they - due to their
disabilities - do not give in to the pressure of the restrictions imposed by the
dominating culture. The girl does not see the conventional boundaries of the
pre-determined order, while the boy is not aware of them.

The film'’s final scenes show that the world of the village was artificially
created. The council of the elders is in reality a group of frustrated people hurt
by various unfortunate incidents. Disappointed with the 20" century, they
decided to break off with it and, in separation from evil but also relinquishing
the goods of modern civilisation, they decided to live away from its hustle
and bustle, bearing all the consequences of their decision. The longing for
“paradise lost” made them establish their own society, whose functioning is
based on the rules closer to nature. The village is separated from the hostile
world by the woods, while the mythology based on fear ensures that no-one
will attempt to know the truth. This is a superb illustration of the third charac-
teristic feature of utopia - the village is an “island” of specifically interpreted
good, as maintaining the perfect order requires that the reformed community
is isolated.

Both cinematic presentations of a utopian world as well as Stanistaw
Lem’s novel emphasise the role of school as an institution providing protec-
tion against the destruction from within. On the one hand the school legiti-
mises the binding order, on the other, it instils fear of change. The school is
a controlling institution, ensuring the stability of the social world. Its mission
is not to cater for its pupils” individual needs as they are; it exists to accomplish
a “nobler task” - to form people as they should be. This reflects the aspirations
of all totalitarian systems to subjugate the school and instil the binding ideol-
ogy and the decreed social order in its curricula.
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Conclusion

Wojciech J. Burszta points out that when discussing the relationship be-
tween education and popular culture we have to be aware that taking into ac-
count the content of the second one in the school curricula forces us to adopt
a non-fundamentalist option. In his view “such culture does not form any
system but is a sort of a discourse on events and processes”.* Such discursive
dimension (not the mass perception) that Burszta mentions is in my view the
most interesting, from the point of view of education, feature of popular cul-
ture. Popular culture is a part of cultural reality of contemporary world. The
social discourse takes place exactly on its basis. Internet discussion groups,
pop music, TV series, film are the place of circulating and exchange an infor-
mation about reality. In popular culture texts people are searching an inspi-
ration for their lives. It is a space of sharing peoples experience. In the words
of J. Bruner

we seem to construct stories of the real world, so called, much as we construct fictional
ones: the same forming rules, the same narrative structures. We simply do not know,
nor will we ever whether we learn about narrative from life or life from narrative:
probably both.*

The presented depictions of utopia, which are briefly discussed here, are
by no means the only ones that may be found in the texts of pop culture.
Reading them, we often encounter extremely accurate diagnoses of current
reality. Thanks to them young people and adults may see more clearly all the
entanglements of politics and manipulative practices of those in power by
discovering parallels to the present time. Our world is by no means brave, but
this is the world that we are living in and we can understand it better thanks
to such texts.
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The article raises the question of the causes of the public education crisis, both the crisis in recent
past and that conditioned by several centuries of Poland’s past. The position of Adam Podgoérecki
on the subject of comprehensive analyses of Polish society is particularly important. It combines two
positions. He believes that Polish systemic crises can be put down to the experiences of post-totalitar-
ianism and Polish unique defects persisting for several centuries. The author of the article negatively
assesses the possibility of overcoming the crisis of public education by academic elites, which are
responsible for the collapse of universities and the crisis of higher education. Common beliefs about
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public education in resistance to the destruction of democracy and to the strong ideological and po-
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Edukacje publiczna rozumiem jako ogét wplywoéw - bezposrednich i po-
Sredniczonych przez wszelkie media - na przezycia miodych i dorostych
cztonkéw spoleczenistwa, majacych znaczenie dla ich postaw i zachowan. Tak
rozumiana edukacja publiczna jest obecnie w glebokim kryzysie.

W szukaniu przyczyn tego stanu, w wypatrywaniu nadziei bede tu siegac
nie tylko do akademickich badaczy tak szeroko rozumianej edukacji, ale takze
do opracowar i opinii intelektualistow nie bedacych ekspertami w dziedzinie
o$wiaty i wychowania. Zaczne od zwiezlych, a trafnych diagnoz kryzysu, by
przejé¢ do kilku wyjasnierr przyczyn podobnego kryzysu w skali globalnej
i powréci¢ do préb zrozumienia przyczyn swoiscie polskich.
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NajzwieZlej upadek spoteczeristwa polskiego okreslita pisarka Dorota
Mastowska: , Jest tu jakis ogélny zwis™".

Przegrana szansa. Przejrzysta i zwiezla synteze naszych wielkich nadziei
na systemowy przelom, nie tylko wprowadzajacy nas do demokracji zachod-
nich, ale tez do przyspieszonych zmian gospodarczych i kulturowych, na-
pisal literaturoznawca Przemystaw Czapliniski w ksiazce Polska do wymiany.
Pozna nowoczesnosc i nasze wielkie narracje*.

Doswiadczenie ,Solidarnosci - pisze P. Czaplifiski - jest centralnym watkiem naj-
wiekszej zbiorowej narracji emancypacyjnej w powojennych dziejach Polski. Narracja
ta méwi nam - na razie odwotujmy sie do legendy - ze w roku 1980 zatomizowane
spoleczenstwo polskie utworzyto wspélnote, ktéra zdelegitymizowata wiadze i ktora,
droga demokratycznych wyboréw, wytonila instytucje potrzebne do walki o prawa
socjalne i polityczne. Socjaldemokratyczna troska o stabszego Iaczyla sie w tej wspdl-
nocie z liberalnym szacunkiem dla innosci, a wigzi nieformalne miaty przewage nad
zinstytucjonalizowanymi. Kiedy jednak przeniesiemy sie do poczatkéw XXI wieku,
okaze sie, ze doswiadczenie ,Solidarnosci” - ze szczegélnym uwzglednieniem jego
aspektow emancypacyjnych - jest najskuteczniej zagubionym dziedzictwem spo-
lecznym. Niski poziom zaufania do politycznych reprezentantéw, préznia obywatel-
ska miedzy sferg rodzinng i polityczng, niezwykle niski poziom przynaleznosci do
zwigzkéw zawodowych oraz réwnie nikla przynaleznosé do stowarzyszen, to wy-
ktadniki owego zagubionego dziedzictwa [podkresl. - Z.K.J.

Podczas jednego z posiedzert Komitetu Prognoz , Polska 2000 Plus” przy
Prezydium PAN stwierdzono, ze przezyliémy, jako spoteczenistwo, , efekt Ma-
zowieckiego”, to jest zbiorowe zltudzenie, ze owe wielkie przemiany dokonaja
sie bez naszego w nich wielkiego, dlugotrwalego i konsekwentnego wysitku.

Owe wielkie przemiany nie dokonaly sie. Polska realizuje najbardziej pesy-
mistyczny scenariusz sposrdd kilku przewidywanych prognoz tego Komitetu.

Czas Kalibana. Kaliban to obrzydliwa posta¢ homoidalna z ,Burzy”
W. Szekspira - prymitywna, zloSliwa, agresywna, podstepna i niszczaca
wszystkich napotkanych ludzi oraz wiezi miedzy nimi. To symbol cztowieka
zawistnego i pozbawionego sumienia, steru moralnego. Magdalena Sroda,
a takze analizowana przez nig Barbara Skarga, twierdza, ze przezywamy po-
wrét i triumf Kalibana®.

! Prawdziwe Zycie jest w busie do Lublina - wywiad Zofii Krél z Dorota Mastowska, ,Gazeta
Wyborcza - Magazyn Swiateczny” z 28 lipca 2018.

2 P. Czaplinski, Polska do wymiany. PézZna nowoczesnos¢ i nasze wielkie narracje, Warszawa
2009.

3 Tamze, s. 181-182.

4 M. Sroda, Obywatel Kaliban si¢ nudzi, ,Gazeta Wyborcza - Magazyn Swiateczny” z 8 maja
2018.
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Zyjemy w czasach bezwstydu - napisat Tadeusz Gadacz - w ktérych honor juz nie-
wiele znaczy, nawet zastepuje go honorarium. W naszych czasach jedni ludzie ging
za wolno$¢, a inni sprzedaja ja za bezpieczenstwo. Podwaza sie podstawowe zasady
demokracji, w tym tréjpodziatu wladzy. Wykorzystuje sie najnowsze technologie i na-
rzedzia medialne do wplywu na wybory. Tanieje odpowiedzialnosé. Polityka prze-
staje by¢ stuzba publiczna i troska o dobro wspdlne, a staje sie bezpardonowa walka
o wplywy i wladze. W wielu krajach do wiadzy dochodza btazni. Prawda przestaje
by¢ podstawowa wartoscia i ptynnie przechodzi w péiprawde, a myslenie w przeciet-
nos¢ i banalnosé. Madrosé zanika na rzecz pragmatycznej wiedzy, a troske o siebie
wypiera chora ambicja, pycha i zawis¢.

Pomimo nasilenia pewnych tendencji mozna mie¢ jednak wrazenie, ze wszystko to
juz bylo [podkresl. - Z.K.J.

W przenikliwym dwuglosie dwoje gdanskich pedagogéow krytycznych,
Maria Mendel i Tomasz Szkudlarek®, pisze o pedagogii bezwstydu i zapomi-
nania, wprowadzonej na wielka skale do polskiej sfery publicznej.

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z tymi wstrzasajacymi diagnozami i zawartymi
w nich troskami. Potwierdzaja je liczne badania socjologiczne, politologiczne,
prawoznawcze, porownawcze studia miedzynarodowe, studia nad przemia-
nami kultury popularnej oraz nad jezykiem uzywanym w sferze publicznej.
Z takimi diagnozami zgodne sa takze bardzo liczne wypowiedzi dziennika-
rzy, politykow, ekspertéw, twércow kultury, aktywistow ruchéw spotecz-
nych w mediach dotychczas niezaleznych. Zacytuje tylko najbardziej zwiezty
komentarz pisarza, dziennikarza i podréznika - Janusza Glowackiego w jego
ostatnim wywiadzie udzielonym w 2017 roku. Na pytanie dziennikarki , Cze-
go Pan sie wstydzi?” - powiedzial: ,Zesmy spieprzyli ten §wiat”.

Czy mozna jednak podziela¢ w pelni przekonanie P. Czapliriskiego o za-
gubionym dziedzictwie ,Solidarnoéci”? Skianiatbym sie do zasygnalizowa-
nej tu tylko myéli T. Gadacza, ze ,wszystko to juz bylo”.

Falowanie systemow autorytarnych (hipoteza M.S. Archer). W niezwy-
kle sumiennych studiach makrosocjologicznych i historycznych brytyjska
socjolozka Margaret S. Archer poréwnala wytanianie sie i przemiany syste-
moéw oswiatowych w ustrojach zdecentralizowanych (na przykladzie Anglii
i Danii) oraz scentralizowanych (na przykladzie Francji i Rosji). Badania te
szeroko omoéwil poznanski socjolog wychowania Stanistaw Kowalski (1984).
Brytyjska uczona wykazata, ze w systemach zdecentralizowanych o$wiata

> T. Gadacz, Uniwersalne prawdy i prawa zycia dla mqdrych ludzi na trudne czasy, Krakow 2018,
s. VL.

® M. Mendel, Pamiec, ideologia, wtadza. Uczenie si¢ zapominania; T.Szkudlarek, Pedagogika
wstydu i bezwstydna polityka - Referaty wygloszone na konferencji w 20-lecie Dolno$laskiej Szko-
ty Wyzszej w kwietniu 2017 roku, Forum Oswiatowe (w druku) - maszynopisy udostepnione
przez autorow.
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stale rozwija si¢ wzrostowo w kierunku jak najskuteczniejszej stuzby petne-
mu rozwojowi coraz szerszych mas obywateli. Natomiast, w systemach scen-
tralizowanych po fazie otwierania sie¢ do wiekszej podmiotowosci wszystkich
podmiotéw edukacji i demokracji systemowej nastepuje kolejna faza zamy-
kania si¢ systemu ku autorytaryzmowi. M.S. Archer nazwala to modelem
go - stop. Decyduja o tym relacje wladz wobec roszczen oddolnych podmiotéw
edukagji, takich jak: postulaty mlodziezy, zwiazkéw nauczycieli, stowarzy-
szen rodzicielskich, lokalnych oswiatowcow, zalecenia naukowcéw i eksper-
tow. W systemach zdecentralizowanych wiadze reaguja na owe roszczenia
i w nieustannych negocjacjach wecielaja je stopniowo do praktyki. W syste-
mach scentralizowanych wladze sa gluche na roszczenia spoteczenstwa,
a same te spoleczenistwa sg skazywane na wyniszczajgce praktyki wiadcow.

To jedna z istotnych hipotez wyjasniajacych oscylacje systeméw autory-
tarnych. One same cyklicznie sie odtwarzaja.

Opéznienie kulturowe (hipoteza Wiliama S. Ogburna). Wiliam S. Ogbu-
rn byl wplywowym socjologiem amerykariskim, autorem, miedzy innymi,
teorii opdznienia kulturowego. Szkic tej teorii zostal opublikowany w zbio-
rze Elementy teorii socjologicznych’. Streszczajac ja najkrocej: rozw6j techniki
wyprzedza rozwdj innych sfer zycia, w tym rozwéj swiadomosci spoteczne;j.
Poszerzajac ja mozna powiedzieé, ze obszary, w tym kraje i panistwa, z jakichs
powodéw opdznione w rozwoju, zawsze beda op6znione, bo te bardziej roz-
winiete w tym samym czasie nadal sie rozwijaja i to w szybszym tempie.

Autokorekta ewolucji (hipoteza Kena Wilbera). Niezwykle oryginalny,
wszechstronny uczony amerykanski Ken Wilber obserwujac $wiatowy trium-
falny pochéd populizméw, nacjonalizméw i rzadéw autorytarnych, sformu-
fowat na poczatku 2017 roku hipoteze, ze gatunek homo sapiens, dotychczas
rozwijajacy sie ku coraz wyzszym poziomom $wiadomosci (od pierwot-
nej - poprzez magiczno-religijng, archaiczng, tradycyjna, nowoczesng - ku
postmodernistycznej, scalajacej, az do sSwiadomosci integralnej, harmonijnie
korzystajacej z czterech ¢wiartek umystu) dokonuje na naszych oczach au-
tokorekty wlasnej ewolucji poziomu $wiadomosci i cofa sie w rozwoju ku
nizszym jej poziomom?®. Stad akceptacja do rzadzenia przez ludzi o nizszych
poziomach ewolucji, archaicznej, tradycyjnej i magiczno-religijnej’.

7 F. Ogburn, Opéznienie kulturowe, [w:] Elementy teorii socjologicznych, red. W. Derczynski,
A. Jasinska-Kania, J. Szacki, Warszawa 1978.

8 K. Wilber, Trump and post-truth. An evolutionary self-correction, Seria: Integral Life+, e-book,
2017 [dostep on-line].

? Szerzej pisatem o tym w artykule: Z. Kwiecinski, Edukacja publiczna w chybotliwej demokra-
cji. Perspektywa pedagogiki krytycznej, Nauka, 2017, 3 [dostep on-line].
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Podobna teze o nadchodzacej katastrofie cywilizacji, po ktorej przerwana
zostanie cigglos¢ ewolucji spotecznej, a zniszczenia przez nig przyniesione
beda nieodwracalne, postawil wiele lat wczesniej, bo w 1921 roku, Florian
Znaniecki w ksigzce Upadek cywilizacji zachodniej. Jednakze, Uczony ten trak-
towal owo twierdzenie jako hipoteze ostrzegawcza, a nie osobna teorie, jak
prezentuje to K. Wilber.

Dziedzictwo posttotalitaryzmu. Adam Podgoérecki opublikowat dwie
prace (1985, 1995) zawierajace calosciowe analizy spoleczenistwa polskiego,
unikatowe w polskiej socjologii''. Laczy on dwa odmienne stanowiska. Jedno
akcentuje nieprzezwyciezone wplywy poprzedniego systemu ,socjalizmu”
typu radzieckiego w jego kilku fazach i formach. Drugie z nich wskazuje na
glebokie i nieprzezwyciezalne wtasciwosci Polakéw - ,jady polskie” (termin
L. Petrazyckiego), ktére sg Zrédlem nierozwigzywalnych wspélczesnych an-
tynomii. Uksztaltowane zostaly one w spolecznej podswiadomosci przez kil-
ka wiekéw nekajacych nas wojen, anarchii szlacheckiej, korupgji politycznej,
gospodarki feudalnej z wlasciwym jej niewolnictwem chlopéw, powigzane
z rozbiorami, przegranymi powstaniami, wyniszczajacymi wojnami XX wie-
ku, z krétkim doswiadczeniem spéjnosci narodowej i demokracji w latach
1918-1926, a potem dyktatura i klétniami politycznymi w latach 1926-1939,
okrucienistwami okupacji niemieckiej, przegranym powstaniem warszaw-
skim, ze sprzedaniem nas w strefe wplywoéw Rosji sowieckiej.

Ze wzgledu na wyjatkowos¢ tych calosciowych analiz spoteczeristwa pol-
skiego omowie i zacytuje je szeroko.

Adam Podgorecki posttotalitaryzm scharakteryzowal w ten oto sposob.

Przede wszystkim, jest to spoleczno-ekonomiczny system, ktéry na zewnatrz robi
wrazenie politycznego i kulturalnego pluralizmu o liberalnych postulatach. Jednakze
pod wzgledem organizacyjnym i spolecznym jest wewnetrznie spéjnym efektem dtu-
gotrwalego oddzialywania autorytarnego rezimu'.

Glowne skladniki owego efektu oddzialywania systemu autorytarnego
panowania tak sg wyliczane przez A. Podgoreckiego.

1) Utrzymywanie sie instytucji ,nomenklatury”, czyli wyznaczania na wysokie
stanowiska ludzi najbardziej lojalnych wobec kierownictwa partii. To, z jednej
strony, jest przepoczwarzenie sie starej nomenklatury w nowe maski socjalde-

10 F. Znaniecki, Upadek cywilizacji zachodniej. Szkic z pogranicza filozofii kultury socjologii,
Poznan 1921, s. 6.

- A. Podgorecki, Catosciowa analiza spoteczeristwa polskiego, [w:] Prace Kongresu Kultury
Polskiej na Obczyznie, t. I, Londyn 1985; tenze, Spofeczeristwo polskie, przekl. Z. Pucek, Rzeszéw
1995.

12 A. Podgorecki, Spoteczeristwo polskie, s. 192.
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mokratéw, liberaléw albo konserwatywnych narodowcéw. Z drugiej strony - to
kopiowanie tego systemu stalej , krazacej elity” przez nowe partie , postsolidar-
nosciowe”.

2) Rozczarowanie spoleczne z powodu niedokonania szybkiego i sprawnego pocia-
gniecia do odpowiedzialnosci najwazniejszych oséb kierujacych poprzednim sys-
temem.

3) Dalsze utrzymywanie sie obstugi urzedniczej rzekomo ,eksperckiej”, a w istocie
wobec wladzy politycznej ,szpagatowej inteligencji”, ktéra weszla masowo na
miejsce zniszczonej uprzedniej warstwy inteligencji - dobrze wyksztalconej, samo-
dzielnie i tworczo myslacej, oddanej misji rozwoju Polski i obytej kulturowo.

4) Utrzymywanie sie wielkiej wlasnosci paristwowej, nadal nieefektywnie wykorzy-
stywanej i towarzyszacej temu dzikiej prywatyzacji. Wylanianie sie¢ nowej klasy
sredniej ludzi bogatych, ale prostackich kulturowo.

5) Dodatkowo zniszczenie inteligencji oraz ludnosci zydowskiej, doskonale radzacej
sobie w handlu i bankowosci, wystawilo Polske na tup doswiadczonych korporacji
zachodnich.

6) Niebywaly rozrost nieréwnosci z wszystkimi tego konsekwencjami, jak wielkie
strefy nedzy, bezrobocie, ogromna emigracja zarobkowa, zanikniecie tanich ustug
i zabezpieczen socjalnych.

7) Staby rozwdj instytucji demokratycznych, z umiejetnoscia prowadzenia debat
i konsultacji politycznych, rozumienia granic dyskusji, zawierania kompromiséw,
wsluchiwania sie¢ w oczekiwania réznych srodowisk, dotrzymywania umoéw.

8) Utrzymywanie sie wszelkich aspektéw centralnego etatyzmu, takze w zakresie sys-
temu finansowego, prawnego, szkolnictwa i kultury.

9) ,Niepohamowany rozwdj klerykalnych i dogmatyczno-religijnych styléw mysle-
nia, ktére poprzednio byly przeciwwaga dla politycznego totalitaryzmu”;

10) a przy tym prymitywizacja kultury popularnej, utrzymywanie si¢ negatywnych
stereotypow wobec , obcych” i, innych”*.

Podsumowujac analizy posttotalitaryzmu, A. Podgoérecki pisze:

Powszechne i jednoznaczne odrzucenie przez nardd totalitaryzmu pchnelo sity spo-
teczne, spoteczne ruchy i ideologie (nowe w zyciu publicznym) w kierunku przeciw-
nym do narzuconego przez komunizm. Poniewaz ten przeciwny biegun oficjalnie
akceptowanych opcji nadal cechowata ,spoleczna pustka” [anomia - uzup. Z.Kl],
rodzace sie posttotalitarne spoteczne sily, ruchy i ideologie zwrécily sie ku tym pozo-
stalosciom dawnej rzeczywistosci, ktére zdotaty przetrwaé. Powszechne odrzucenie
totalitaryzmu jako systemu spoteczno-politycznego nie byto przy tym réwnoznaczne
z odrzuceniem kategorii poznawczych, zachowan, nieformalnych struktur oraz insty-
tucjonalnych schematéw, ktére powstaly podczas dtugiego okresu rzadéw totalitarne-
go rezimu. Wzory te, jakkolwiek krytykowane z powodu ich jalowosci, utrzymaty sie
w roli gléwnych schematéw dostepnych publicznej interakgji.

Tak wiec, zasadniczy nurt nowego zycia publicznego zostat skanalizowany przez
niegdy$ puste wzory, wdzierajac sie ostatecznie na teren o autentycznosci catkowicie
innego rodzaju'.

3 Tamze, s. 192-193.

4 Tamze, s. 211.
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Wiekuiste ,jady polskie” jako Zrédlo zastoju rozwojowego. Przez kilka
wiekow wyniszczajacych wojen, anarchii, zdrad swoich wladcéw, rozbioréow
i przemocy, Polacy utrwalili sobie swoisty zbiér ,megapostaw”, stanowiacy
filary scalajgce etos wspdlnoty. Owe , megapostawy” sa utajonymi, ukrytymi
sterami zachowan. W swoim znanym Raporcie Polska 2050 eksperci z Komite-
tu Prognoz PAN (2011) okreslili te utrwalone przez wieki ukryte wiasciwosci
Polakéw jako ,system kulturowy”, a psychoanalitycy kulturowi i socjologo-
wie - jako ,zbiorowa nieSwiadomos¢”?.

Na ten swoiscie polski etos skladaja sie - wedle A. Podgoreckiego - czte-
ry ,metapostawy” . Pierwsza z nich to postawa przetrwania wlasnego i naj-
blizszych za wszelka cene, takze za cene strat i tragedii innych ludzi oraz
calej szerszej wspolnoty, az do takiej, jaka jest panistwo, scalajace i chroniace
naréd czy spoleczenstwa kilkunarodowe, od wiekéw potaczone silnymi wie-
ziami. Szczegdlng wlasciwoscia sprzegnieta z takg postawa jest sktfonnos¢ do
zawierania ,brudnych wspdlnot”, ktére dla korzysci wlasnych niszcza inne
wspolnoty.

Druga z owych postaw to spektakularna pryncypialnosé, che¢ pokazania
sig, takze w surowych oczekiwaniach co do zachowan moralnych, wymaga-
nych od innych, ale nieprzestrzeganych przez tych kaznodziejow etycznych.
Na jednej z fiszek z maksymami samowychowawczymi wydanych przez
»Bellone” czytamy: ,Ludzie chetnie kupuja rzeczy, na ktére nie maja pienie-
dzy, a ktére nie sg im potrzebne; pragna tylko upokorzy¢ przez to sasiadow
i znajomych. Ty chyba do takich ludzi nie nalezysz?” Wystarczy przyjrzec sie
drogim prezentom i wystawnym przyjeciom ,komunijnym”, ktére nie maja
nic wspélnego z przezywaniem duchowym Komunii Swietej, ani z communio
- przezyciem wlaczenia do wspoélnoty etycznej. Jest to , zycie na pokaz”.

Trzecia z etosu ,megapostaw” to instrumentalnos¢, gietkos¢ przystoso-
wywania si¢ do zmiennych okolicznosci, takze politycznych, oportunizm,
przyleganie do kazdego ,stolu pariskiego” oraz poszukiwanie popularnosci.
Mistrzostwo w tym zakresie osiagaja ,zawodowi” politycy, pisarze, dzienni-
karze, naukowcy, przy czym , blogostawienistwo szerokiej popularnosci spo-
tecznej wynosi niekiedy na wysoka pozycje jawne zero”".

Czwarta ze skladnikow omawianego tu etosu polskiego - to swoiste po-
mieszanie autentyzmu i nieautentycznosci, powagi z groteska, wzniostych
celow z wykretnym wycofywaniem sie z ich realizacji, martyrologii ocieraja-
cej sie o farse, ,upupianie” wielkosci i bratanie sie z miernotg. A. Podgérecki

5 Raport Polska 2050, red. M. Kleiberiin., Komitet Prognoz , Polska 2000 Plus” PAN, Warsza-
wa 2011 [dostep on-line].

¢ A. Podgorecki, Catosciowa analiza spoteczeristwa polskiego.

17 Tamze, s. 60.
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nazywa taka postawe, za Irzykowskim, , palubicznoscia”. Uwaza, ze najlepiej
opisat te przyware w swoich dzielach Witold Gombrowicz.

,Jady polskie” opisane wnikliwie przez Adama Podgoéreckiego moga by¢
dobrym Zrédlem negatywnych zalozenn dla wspoéltczesnych i nowoczesnych
programow wychowania szkolnego oraz calozyciowego wychowania pu-
blicznego Polakéw. Do takich programéw naleza, odpowiednio:

1) uspolecznienie, wspdlnotowos¢, szersza niz rodzina i najblizsi, zaufa-
nie, zyczliwoé¢, wielka waga przyjazni i milosci, wyzbywanie w sobie i in-
nych negatywnych emocji, takich jak zawis¢, nienawisc;

2) dojrzatos¢ moralna, uwewnetrznienie uniwersalnych zasad etycznych
i konsekwencja w ich przestrzeganiu, przeciwdzialanie , brudnym wspdlno-
tom” w kazdej skali;

3) silna osobowo0$¢, bogata w zycie wewnetrzne tozsamos¢, zdolnoséé do
glebokich przezy¢, duchowos¢, wiernosé sobie;

4) aktywnos¢, powaga i odwaga podejmowania zadan zyciowych, odpo-
wiedzialnos¢ za siebie i dobro wspdlne spolecznosci oraz spoteczenstwa na-
rodowego i globalnego.

Do realizacji takich zadari wychowania powotana jest inteligencja, aktyw-
naiodpowiedzialna elita. Czy mozna w tej mierze liczy¢ na naszg inteligencje?

Upadek etosu inteligencji. Jako jedna z przyczyn stabosci Polski i kolej-
nego jej upadku w 1939 roku upatrywano brak zaangazowania inteligencji
w troske o los kraju. Probowatl uksztaltowac¢ nowa mtoda elite inteligencka
Polski wybitny twoérca systemu oswiaty po odzyskaniu niepodlegtosci Ta-
deusz Lopuszanski, poprzez powolanie liceow i szkét wyzszych, na wzoér
Szkoty Rycerskiej, czy Collegium Nobillium, wychowujacych absolwentéw
do misji rozwoju wlasnego kraju. Nie udato mu sie to, kiedy byl pierwszym
ministrem Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego po roku 1918. Po
zamachu majowym utworzy! i prowadzil, od 1928 roku, Gimnazjum oraz Li-
ceum w Rydzynie dla najzdolniejszej miodziezy z r6znych klas spotecznych,
ktérego zadaniem byto uksztaltowanie miodej elity przewodzacej narodowi.
Bylo juz za pézno, bylo ich niewielu, byli zbyt mtodzi, czes¢ z nich wkrétce
zgineta™.

Bogdan Nawroczynski tak scharakteryzowal ocene postaw inteligencji
w latach trzydziestych, dokonang przez Tadeusza Lopuszariskiego.

Zarzucal jej lenistwo, gnusnos¢, niewytrwalos¢ w pracy i walce. Mowit i pisal, ze in-
teligencja nasza unika twardego i czynnego zycia; ze stroni od twoérczych wysitkéw,
ze lubi upajac sie stowami, literaturg piekna i ztudzeniami, ze w mgle romantycznej

8 B. Nawroczynski, Polska mysl pedagogiczna, [w:] Bogdan Nawroczyiiski. Oddech mysli. Archi-
walia gtowne, wyboér, opracowanie, wstep L. Witkowski, Krakéw (w druku).
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zatracita poczucie rzeczywistosci, zdolnosci gospodarcze i fachowos¢. Brak jej tezy-
zny moralnej, sity woli, wytrzymatosci i rzetelnosci. Ceni wyzej oglade towarzyska od
charakteru. Jest staba i zaklamana. Male sa jej uciechy i przyjemnosci. Brydz, rozkosze
podniebienia i wyzywanie sie seksualne - oto jej Swiat. Jest to Swiat matosci. A tym-
czasem Nemezis dziejowa wola groZnym glosem: jezeli nie wybierzecie wielkosci - to
zguba wam!"

P6zniej utraciliSmy ciaglo$¢ pokoleniowgq inteligencji polskiej z jej etosem
przywodztwa spoleczeistwu w dZwiganiu na coraz wyzsze poziomy jego
rozwoju. , Inteligencja ludowa” nie podjeta tej misji.

Pozostaly jednak wzglednie autonomiczne uniwersytety i niezalezni inte-
lektualisci akademiccy. Mowie tu o ,,wzglednej autonomii”, bowiem w pan-
stwie rzadzonym centralistycznie wyzsze uczelnie sa i beda zalezne od cen-
tralnej wladzy politycznej, ekonomicznej i ideologicznej.

Upadek uniwersytetow i nowa ,zdrada klerkéw”. Wnikliwej analizy
przemian funkcji wspoétczesnych uniwersytetéw dokonal Zbyszko Melosik
w ksiazce Uniwersytet i spoleczeristwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wladzy®. Wy-
kazal, Zze uniwersytety w USA, jak tez na calym $wiecie, odchodza od swojej
misji wytwarzania nowych teorii i idei oraz ich przekazywania studentom
na rzecz urynkowienia i praktycznosci dziatalnosci badawczo-wdrozeniowej,
umasowienia i inflacji dyploméw oraz ,utowarowienia” profesury. Zarazem
nastepuje rozwarstwienie uczelni na - z jednej strony - elitarne i wysoko ce-
nione przez ,interesariuszy”, czyli odbiorcéw uzytecznych wynikéw badarn
oraz pracodawcow ich absolwentéw, a z drugiej strony - uczelnie masowe
o niskim poziomie prowadzonych w nich badan, ksztalcace swoich studen-
tow plytko i do bezradnosci rynkowej. O wyzszych uczelniach jako ,fabry-
kach dyploméw” z krytycznym zaangazowaniem pisata w swojej monografii
Maria Czerepaniak-Walczak?.

Wyraziscie o ksztalcenie uniwersyteckie dajace gruntowne wyksztalcenie
humanistyczne, wyprzedajace ksztalcenie specjalistyczne i zawodowe, upo-
mina sie w swoich ksigzkach Martha Nussbaum, na przyktad w pracy Nie dla
zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistow®. Zauwaza ona zarazem, ze
korporatyzacja, merkantylizacja, profesjonalizacja, uzaleznienie ptac profesu-
ry od grantéw i punktéw to juz epidemie Swiatowe nie do powstrzymania.
Dzieje sie tak zwlaszcza z poparciem wielkich organizacji miedzynarodo-
wych, w tym Komisji Europejskiej.

19 Tamze, s. 189.

2 Z. Melosik, Uniwersytet i spoteczeristwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wladzy, Poznan 2002.
2 M. Czerepaniak-Walczak, Fabryki dyplomow czy universitas? Krakow 2013.

M. Nussbaum, Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistow, przekt. £.. Pawlow-
ski, Warszawa 2016.
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Zdecydowanym i konsekwentnym krytykiem europejskich reform szkol-
nictwa wyzszego jest Voldemar Tomusk, autor cyklu artykuléw w ,Inter-
national Studies on Sociology of Education”, wspoétautor i redaktor ksigzki
o tworzeniu Europejskiej Przestrzeni Wyzszej Edukacji w ramach Procesu
Boloriskiego, a nastepnie Strategii Lizborniskiej. W ksiazce tej V. Tomusk do-
wodzi®, ze Proces Bolonski i Strategia nie powiodly sie, gdyz nie przynio-
sty oczekiwanych rezultatow, sa przyktadem odgoérnego, centralistycznego
sterowania szkolnictwem wyzszym w skali Europy, a Komisja Europejska
wydaje ogromne $rodki na utrzymanie wielkiego aparatu urzedniczego oraz
rzekomych ekspertéow - wypalonych, juz nieczynnych twérczo ,uczonych”
i cynicznych graczy poszukujacych zyskow. Grantobiorcy Komisji nie sa oce-
niani za oryginalnos¢ i poziom wynikéw badar, lecz za doktadnos¢ w wyda-
waniu przyznanych im $rodkéw. Strategia nie uwzglednita specyfiki szkol-
nictwa i nauki w krajach bylego , bloku wschodniego”, ktérych uczelnie i ich
pracownicy nekani sg przez ubdstwo, umasowienie, rozlane szeroko patolo-
gie, kryzys wartosci akademickich i moralnych, co podkresla w swojej ksiazce
znany polski autor Marek Kwiek*.

Rozlewajace sie epidemie upadku ksztalcenia wyzszego i nauki w Polsce
potwierdzit Kongres Kultury Akademickiej, ktéry odbyt sie 20-22 marca 2014
roku w Krakowie, zorganizowany z inicjatywy Piotra Sztompki. W Kongresie
tym, odbywajacym sie pod hastem: , Idea uniwersytetu - reaktywacja”, uczest-
niczylo ponad 400 naukowcow, rektorzy wszystkich szkot akademickich, oko-
to 80 zaproszonych referentow; odbylo sie okoto 30 sesji i sympozjow.

W podsumowaniu Kongresu P. Sztompka?® stwierdzil, Ze jego obrady wy-
kazaly narastajacy kryzys kultury uniwersytetu z jej apoteoza racjonalnosci,
prawdy, wolnosci tworczej i odpowiedzialnoéci za stowo oraz etosem zaufa-
nia, lojalnosci, solidarnosci, wzajemnosci, prawdoméwnosci, bezinteresow-
nosci, godnosci i honoru. Wyzsze uczelnie w Polsce skazone sa przez dzie-
sie¢ plag, sprowadzajacych sie do kultury korporatyzacji i bazaru. Potepiano
takze brak odpowiedzialnosci za stowo u niektérych , profesoréw telewizyj-
nych”, bardzo czeste plagiaty, falszowanie wynikéw badan, dopisywanie sie
do prac podleglych pracownikéw, ,spétdzielnie cytowan”, grzecznosciowe
recenzje, przyzwalanie na patologie trybalizmu, czyli kregéw popierajacych
sie w zlych sprawach, przeciwko innym (,,brudne wspélnoty”)*.

Studia stajg sie gra dwoch oszustéw: jedni udaja, ze nauczaja, drudzy
udajg, ze studiuja.

3 Korzystam tutaj z obszernej recenzji Magdaleny Dybas, 2008.

# M. Kwiek, Uniwersytet w dobie przemian, Warszawa 2016.

» P. Sztompka, Po Kongresie Kultury Akademickiej, Nauka, 2014, 2 [dostep on-line].

% Por. A. Gromkowska-Melosik, Sciggi, plagiaty, falszywe dyplomy. Studium z socjopatologii
edukacji, Gdansk 2006.
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Piotr Sztompka na koniec podsumowania Kongresu zaapelowat: ,,Obo-
wigzkiem ludzi uniwersytetu jest lansowanie i obrona racjonalnosci w zyciu
obywateli, a takze pietnowanie nonsensu i gtupoty”#. Na tle analizy dominu-
jacych na Kongresie diagnoz slowa te zdaja sie ,wolaniem na puszczy”, bez
adresata i sprawstwa.

Polscy akademicy - zapewne chodzi tu o nauki humanistyczne i spolecz-
ne - wydaja sie obecnie zbliza¢ do etosu swoich kolegéw w krajach starej
demokracji. Przenikliwy obserwator uczelni zagranicznych A.Podgoérecki
napisatl nie bez ironii*: ,Gtéwnym celem zachodniego uczonego (do ktérego
jest przygotowywany) jest powtarzanie cudzych idei”, czesto przez dodanie
do nich aktualnego kontekstu spotecznego i oczekiwan otoczenia gospodar-
czego, przez zapozyczanie koncepcji juz niezyjacych, a zatem bezbronnych
poprzednikéw, ich koncepcji ubranych w bardziej nowoczesny, skompliko-
wany zargon ,naukowy”. Szczegdlne uznanie ma nadawanie publikacjom
i wyktadom maniery farsowej”.

Rozwianie sie czterech zludzen o edukacji publicznej. Szeroko przyjete
sa u nas takie plakatkowe i makatkowe hasta: , Takie beda Rzeczypospoli-
te, jakie mtodziezy chowanie”; ,Historia jest nauczycielka zycia”; ,Mlodziez
przysztoscig narodu”’; ,Podréze ksztalca”.

Tymczasem wiemy dobrze, ze wiekszos¢ mlodziezy osigga taki poziom
moralny, jaki dominuje w danym spoleczenstwie (A. Jasifiska-Kania; L. Wit-
kowski)* oraz ze powszechna przyzwoitos¢ jest mozliwa tylko w porzadnym
spoleczenistwie (A. Margalit)™. ,,Chowaniem” obywatelskim mlodziezy nikt
sie nie zajmuje lub zajmuje si¢ naskérkowo, papierkowo, tylko do testu lub
sprawdzianu. Mlodziez polska masowo choruje na odretwienie i deficyt oby-
watelskosci (M. Kwieciniska-Zdrenka)®, wiedzy o demokracji nie towarzy-
sza postawy demokratyczne (A. Witkomirska)®, wiedza o panstwie, prawie,
aktywnosci obywatelskiej w demokracji jest szkolno-papierowa, bez oparcia
w jakiejkolwiek aktywnosci (V. Kopiriska)®.

P. Sztompka, Po Kongresie, s. 24.
% A. Podgorecki, Spoteczeristwo polskie.
» Tamze, s. 63.
A. Jasiriska-Kania, Socjalizacja i rozwdj jednostki a rozwoj spoteczny w teorii krytycznej Jurgena
Habermasa, Colloquia Comunnia, 1983, 4-5; L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana. Wstep do epistemo-
logicznej analizy kontekstow edukacyjnych, Torun 1988.

31 A. Margalit, The decent society, Cambridge 1996.

2 M. Kwieciniska-Zdrenka, Pokolenie (nie)obecne. Styl obecnosci mtodych dorostych w sferze pub-
licznej, Torun (w druku).

% A. Wilkomirska, Wiedziec i rozumiec, aby byc¢ obywatelem. Studium empiryczne, Warszawa
2013.

¥ V. Kopinska, Edukacja obywatelska w szkole. Krytyczna analiza dyskursu podrecznikéw w pol-
skiej szkole, Torun 2017.
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Historia nie jest nauczycielka zycia. Nasze tragiczne dzieje nie nauczyly
niczego Polakoéw, aktywnych i widocznych w sferze publicznej, nie staly
sie obecne w zbiorowej pamieci. Obchody najwiekszych upadkéw polskich
jako $wiat narodowych, marsze mliodziezy neofaszystowskiej w roczni-
ce odzyskania niepodleglosci, zaklamywanie i stronnicze prezentowanie
historii przez wyspecjalizowane, bogato uposazone instytucje, publiczne
odwracanie znaczen kategorii i przekonan tak dlugo wczesniej ugrunto-
wanych, tworzy edukacje publiczng jako szkole zapominania i klamstwa
(M. Mendel)*. Walka z , pedagogika wstydu”, na rzecz pedagogii dumy
narodowej i honoru, okazala sie obsceniczna ,pedagogika bezwstydu”
(T. Szkudlarek)®.

Mlodziez imprezuje. Zanurza sie w alternatywnej rzeczywistosci. Jedli juz
glosuje, to na blaznéw. Z masowych migracji nie przywozi tamtejszych wzo-
réw kulturowych. Ale za to nie chce u nas widzie¢ migrantéw i uchodzcéw.

Opadly zastony powszechnych mitéw edukacji publicznej.

Czyz ,Juz zludzen - ani krzty!” (B. Lesmian)*

A jednak promyki nadziei. Nigdy dotychczas nie nauczylismy sie tyle,
jak w krotkim okresie masowych protestow polskich, widzianych i komen-
towanych przez Swiat o konstytucji, tréjpodziale wladz jako fundamencie
demokragcji, prawach kobiet do decydowania o sobie, takze dotyczacych ich
cielesnosci i seksualnosci, o nedzy dorostych oséb niepelnosprawnych i tra-
gicznym zyciu ich rodzicow i opiekunéw, o katastrofalnej sytuacji stuzby
zdrowia, czy chaosie w systemie edukacji (dotychczas pisali o nim specjali-
éci akademiccy, np. Bogustaw Sliwerski®), a w oéwiacie o walce nauczycieli
o przetrwanie - w miejsce troski o rozwo6j kompetencji zawodowych na miare
NOwoCZesnosci.

Z dumga i wzruszeniem ogladamy oraz podziwiamy sukcesy naszych
sportowcow, wirtuozéw muzyki. Mamy niebywale osiggniecia w wielu dzie-
dzinach kultury, a na marginesach akademickich wielkie odkrycia polskich
naukowcoéw, technikéw, wynalazcow.

Europa stoi dla mtodziezy otworem. Ona to akceptuje i nie da si¢ ponow-
nie zamkna¢ przed swiatem (A. Cybal-Michalska)®.

Niebywala prace wychowawcza wykonuja dziatacze charytatywni, tacy
jak Jerzy Owsiak, czy Janina Ochojska.
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M. Mendel, Pamigc, ideologia, wiadza.
T. Szkudlarek, Pedagogika wstydu.

% B. Le$mian, Do siostry, [w:] Poezje wybrane, oprac. J. Trznadel, Wroctaw 1965.

3 B. Sliwerski, Problemy wspdtczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP, Warsza-
wa 2009.

¥ A. Cybal-Michalska, Tozsamos¢ mtodziezy w perspektywie globalnego Swiata, Poznari 2006.
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Nadzieja na rozwoj moze tez tkwi¢ w oporze wobec przemocy ideologicz-
nej i Swiatopogladowej. Wszelki nadmierny nacisk w tych sferach wzbudza
postawy przeciwne do oczekiwan jego sprawcow.

Co zrobi¢ mozemy my, pedagodzy, nauczyciele, wychowawcy?

Mozemy pomoc dzieciom i miodziezy uczy¢ sie samodzielnego oraz kry-
tycznego czytania $wiata. Kazdy myslacy samodzielnie mtody czlowiek dazy
do ciaglej samorealizacji, korzystajac z wszelkich dostepnych zrédet uczenia
sie i mozliwosci ksztaltowania swego charakteru, opanowuje ,sztuke tworze-
nia samego siebie” (Maria Dudzikowa)*.

Albert Einstein tak wypowiedziat sie o istocie edukacji:

Rozw6j ogdlnej zdolnosci do niezaleznego myslenia i takichze sadow winien by¢ za-
wsze prymarnym celem, nie za$ pozyskiwanie wyspecjalizowanej wiedzy. Jezeli dana
osoba opanuje to, co fundamentalne w swej dziedzinie, oraz nauczy sie mysleé i pra-
cowac samodzielnie, z pewnoscia odnajdzie swoja droge, a w dodatku bedzie bardziej
zdolna do adaptowania sie do postepu, i szerzej, do zmian w zyciu spotecznym, ani-
zeli ta osoba, ktoérej edukacja sktada sie gléwnie z pozyskiwania sfragmentyzowanej
wiedzy (1931, 1954)*.
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O zaufaniu jako podstawie relacji spotecznych
- rozwazania propedeutyczne

Kazde dziatanie spoteczne musi uwzglednia¢ element nieznanej i niekon-
trolowalnej przysztosci, ktorej ono dotyczy. Wiaze sie zatem z ryzykiem za-
angazowania si¢ w okreslong interakcje. Jednostka moze poradzi¢ sobie ze
wspomnianym ryzykiem w trojaki sposéb':

- moze zywié nadzieje, ze sprawy potocza sie¢ pomyslnie lub wrecz prze-
ciwnie (czesto nieracjonalne przeczucie wiazace sie z pasywnym oczekiwa-
niem na rezultat okreslonej interakcji; element dyskursu losu);

! Por. P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczerstwa, Krakéw 2007, s. 67-69.
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- mie¢ przekonanie co do pozytywnego lub negatywnego ich sfinalizo-
wania (takze nie towarzyszy mu aktywne zaangazowanie, cho¢ przeswiad-
czenie o efektach okreslonych interakcji moze by¢ bardziej uzasadnione, np.
wczeéniejszymi doswiadczeniami jednostki; takze skladnik wspomnianego
dyskursu losu);

- moze zaufa¢ (lub przeciwnie wykaza¢ sie nieufnoscig) w odniesieniu do
nieprzewidywalnego rezultatu okreslonej interakcji; zaufanie lub jego brak
ma charakter podmiotowego przewidywania efektéw okreslonych dziatan.

»Zaufanie jest zakladem podejmowanym na temat niepewnych przy-
sztych dziatar innych ludzi”?. Ufajac, wierzymy w dobra wole innych pod-
miotéw interakcji, bedgc nieufnym - przeciwnie, mamy negatywne oczeki-
wania wobec tych os6b. Zaufa¢ szczegélnie trudno w chaotycznej, ptynnej
rzeczywistosci nacechowanej zmiennoscia, nieprzewidywalnoscig, niepew-
noscia, permanentnym ryzykiem. Zwlaszcza, ze ryzyko jest immanentna ce-
cha kazdego aktu zaufania, a przymioty rzeczywistosci spolecznej ten obszar
ryzyka jeszcze powiekszaja’.

Sztompka* opisuje cztery odmiany zaufania wyrazane w dziataniach czlo-
wieka. Sa to zaufanie antycypujace (ufamy komus, ale dzialania tej osoby sa
niezalezne od naszej aktywnosci, a obdarzony zaufaniem nawet nie musi mie¢
takiej Swiadomosci), zaufanie powiernicze (powierzenie komus za jego zgo-
da wartoéciowej dla nas osoby, rzeczy np. dziecka opiekunce, nauczycielce,
czlonka rodziny lekarzowi; powierzenie to moze dotyczy¢ takze nas samych,
kiedy udajemy sie do terapeuty, adwokata, lekarza), zaufanie obligujace, gdy
wywolujemy wiarygodnosé partnera lub liczymy na jego wzajemnos¢ oraz
zaufanie sprowokowane, kiedy celowo demonstrujemy nasza wiarygodnosé.
Wszystkie rodzaje zaufania mogg sie wzajemnie uzupetniac i by¢ elementami
pojedynczego aktu zaufania. Nasze zaufanie ma charakter ,stopniowalny”,
a taczace sie z nim zaangazowanie uwarunkowane jest rozmiarem konse-
kwencji zwigzanych z udzieleniem tego zaufania, dtugoscia interakcji w kto-
ra wchodzimy, mozliwoscig vs brakiem tejze, wycofania swojego zaufania
oraz stopniem ryzyka i wielkoscia strat zwigzanych z sytuacja, kiedy nasze
zaufanie zostanie zawiedzione’.

Zaufanie zwigzane jest zawsze z dokonywaniem wyboru i ponoszeniem
ryzyka, ktére moze mie¢ r6zng postac. Po pierwsze, wigze sie z mozliwoscia
przyszlych niekorzystnych zdarzen, niezaleznych od naszego zaufania, na
przyklad psycholog, do ktérego uczeszczamy na terapie, moze bardzo dobrze
lub Zle ja prowadzi¢, niezaleznie od zaufania, ktére w nim poktadam. Po wto-

2 Tamze, s. 69-70.

* Z. Bauman, Plynne czasy, Warszawa 2007.

* P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoteczeristwa, s. 74-78.
5 Por. tamze, s. 79.
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re, ryzykujemy szereg negatywnych skutkéw psychologicznych bedacych
efektem naszego rozczarowania, kiedy obdarzyliSmy zaufaniem osobe, ktora
na to nie zastugiwatla, szczegélnie gdy druga strona jest tego kredytu zaufa-
nia §wiadoma i powinna w zwiazku z tym czu¢ sie zobowigzana aby go nie
zawie$¢. Ryzyko dotyczy takze zaufania powierniczego, kiedy powierzamy
czyjes$ pieczy cenne dla nas dobra, na przykiad nauczycielowi swoje dziecko,
a on zlekcewazy wynikajace z tego faktu zobowiazania.

Hardin® z kolei traktuje zaufanie jako kategorie kognitywna, stanowiaca
rodzaj wiedzy, a to czy kogo$ obdarzamy zaufaniem czy nie jest mniej lub
bardziej swiadoma strategia oparta na wiedzy. Nie darzymy zaufaniem, jak
uwaza, na przyklad okreslonych organizacji, wladz samorzadowych, czy rza-
dowych gdy niewiele wiemy o ich dzialalnosci.

Uslaner” wskazuje na dwa rodzaje zaufania. To oparte na wiedzy - z gory
zakladajace pewien stopieni ryzyka - nazywa strategicznym, za$ ufundowane
na systemie wartosci jednostki - zwigzane z wiarg, ze inni podzielaja nasze
wartosci moralne, wiazace nas ze wspodlnota i stanowiace podstawe rozwia-
zywania probleméw dotyczacych zbiorowosci - to zaufanie normatywne.
Zaufanie strategiczne obejmuje osoby, ktére znamy i umozliwia wspoétprace
w okreslonej grupie wspoétpracownikéw, zaufanie normatywne odnosi sie
za$ do ludzi w ogodle i wigze z imperatywem ich pozytywnego traktowania,
takze wtedy gdy nie liczymy na wzajemnos¢.

Zaufanie interpersonalne i spoteczne (publiczne) wedlug Sztompki® nie
r6znia sie znaczgco. To pierwsze dotyczy konkretnych relacji z drugim czlo-
wiekiem, to drugie - rozszerza si¢ na publiczne struktury, instytucje, organi-
zacje.

...(...) na granicy miedzy zaufaniem miedzyosobowym a zaufaniem spotecznym (czy
publicznym) znajduja sie kategorie spoleczne (rozumiane jako zbiér ludzi podobnych
do siebie pod wzgledem jakiej$ cechy), na przyklad zaufanie czy nieufno$é moga by¢
adresowane do pici (...), wieku (...), rasy (...), pochodzenia etnicznego (...), religii
(...), statusu materialnego (...) itd. (...) ta forma zaufania opiera si¢ czesto na stereoty-
pach i uprzedzeniach...’.

Kolejnym obiektem zaufania spotecznego moga by¢ role spoteczne osa-
dzone w konkretnym kontekscie spoteczno-historycznym, zwigzane z cha-
rakterystycznymi sposobami dzialania przewidzianymi dla danych pozycji
spolecznych (np. zaufanie do nauczycieli, prawnikéw, lekarzy), czy grupy

¢ R. Hardin, Zaufanie, Warszawa 2009.

7 E.M. Uslaner, Zaufanie strategiczne i zaufanie normatywne, [w:] Socjologia codziennosci, red.
P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska, Krakéw 2008.

8 P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoteczeristwa.

? Tamze, s. 105.
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spolecznej (np. zaufanie do mtodszych dzieci, a jego brak w stosunku do gim-
nazjalistéw) oraz procedury (np. egzaminu maturalnego) czy systemy (np.
eksperckie, paristwowe itd.). Zaufanie wiaze sie zatem z dokonywaniem wy-
boru - zaufac lub tego nie robic.

Bazowe zaufanie nabywane we wczesnym dziecifistwie'® petni wazna so-
gjalizacyjng funkcje i umozliwia budowanie wiezi miedzyludzkich, zas we-
dlug Giddensa' jego bezosobowy wymiar pojawia sie¢ w miare dorastania
jako relacja zaposredniczona, zgeneralizowany stosunek do grup spotecz-
nych, norm, systeméw.

...Relacyjnym wymiarem zaufania zajmuje sie teoria racjonalnego wyboru (...). Glow-
ne zalozenie tej teorii méwi, ze zaréwno osoby obdarzajace zaufaniem, jak i nim obda-
rzone sa racjonalnymi jednostkami dazacymi do maksymalizacji wlasnych , wyptat”
(realizacji celéw, osiggniecia korzysci, wypracowania zysku, pomniejszenia kosztow)
(...) Zaufanie postrzega sie jako przejaw interesu... zwigzanego z maksymalizacja zy-
sku i minimalizacja strat w sytuacji ryzyka'.

Role zaufania w zyciu spotecznym, w nawigzywaniu i podtrzymywaniu
relacji miedzyludzkich, podkreslali na przestrzeni dziejéw znani filozofowie.
W pracach Arystotelesa, Machiavellego, Hobbesa, Locke’a mozna odnalez¢
rozwazania dotyczace skutkéw braku zaufania. Sokrates, Arystoteles, $w. To-
masz z Akwinu odwotywali sie¢ do r6znych wymiaréw zaufania, z kolei Pla-
ton, Seneka wskazuja na zagrozenia wynikajace z zaufania dogmatycznego®.

Zaufanie, zdaniem Sztompki, umozliwia efektywne funkcjonowanie
i wspoéldziatanie spoleczne partneréw interakcji (gdy obdarzamy nim ra-
cjonalnie), mobilizuje podmiotowo$¢ jednostki, wyzwala jej aktywnos¢ i za-
angazowanie, zwieksza otwartos¢ w relacjach z innymi, przyczynia sie do
czestszego inicjowania interakcji, ich podtrzymywania i intensyfikowania.
Ufnos¢ czesto aczy sie z zyczliwoscia, tolerancja, optymizmem, poczuciem
sprawstwa. W kontekscie wspélnot zaufanie spoteczne przyczynia sie do po-
szerzenia i wzbogacenia wiezi miedzyludzkich, przyczynia do zwiekszenia
spolecznego kapitatu jednostki, sprzyja komunikacji, tolerancji, akceptacji
réznic, przyczynia sie do wytworzenia solidarnosci zbiorowej, podejmowa-
nia dzialan na rzecz wspélpracy i dla dobra innych'.

Jesli zaufanie rozpatrujemy jako relacje, obdarzanie nim ma zwiazek
z oceng wiarygodnosci partnera interakcji. Ta za§ odbywa sie na podstawie in-

10 E.H. Erikson, Dzieciristwo i spoteczeristwo, Poznari 1997.

' A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Krakow 2008; tenze, Nowoczesnosc i toZsamosc,
Warszawa 2018.

12 P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoteczeristwa, s. 135.

B M. Czajkowska, Zaufanie w organizacji - filozoficzny zarys podstaw zagadnienia, Acta Uni-
versitatis Lodziensis Folia Oeconomica, 2010, 234, s. 409-420.

1 P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoleczeristwa.
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formacji i wiedzy (prawdziwej, kompletnej vs nieprawdziwej, wyrywkowej)
na temat tego partnera. Z kolei, jesli zaufanie odnosimy do cech osobowosci
jednostki i traktujemy je jako sklonnos¢ psychologiczng, ocena wiarygodnosci
partnera odbywa sie raczej na podstawie doswiadczen biograficznych i prze-
bytego treningu socjalizacyjnego, jaki stal sie udzialem osoby zamierzajacej
kogo$ obdarzy¢ zaufaniem (brak bazowej ufnosci uksztaltowanej w dziecin-
stwie, negatywne doswiadczenia zwigzane z obdarzaniem innych zaufaniem
w rodzinie, specyficzne doznania socjalizacji wtérnej). Niebagatelne znacze-
nie ma tez wzrastanie w kulturze zaufania vs nieufnosci, ktéra wywiera na
jednostke nacisk w kierunku obdarzania zaufaniem lub jego wycofywania
w stosunku do okreslonych obiektéw, niezaleznie od oceny wiarygodnosci
partnera czy skltonnosci osobowosciowych podmiotu®.

Osoby wywiazujace sie z udzielonego zaufania postrzega sie jako wia-
rygodne. Ustalenie owej wiarygodnosci nie jest zadaniem tatwym. Mozemy
o niej wnioskowacé posrednio, na podstawie obietnic partnera interakcji, pro-
jekgji interesu, ktéry on potencjalnie ma w wywiazaniu sie z obietnicy, jego
charakteru, czy podejmowanej przez niego roli. Mozemy réwniez wiarygod-
nosc te stwierdzaé bardziej bezposrednio (co samo w sobie nie eliminuje ry-
zyka obdarzania kogos zaufaniem), na przyklad poprzez reputacje potencjal-
nego partnera interakgji, jego faktyczne osiagniecia i prezentacje w dzialaniu
czy wizerunek. Kazdy z tych elementéw moze podlega¢ manipulacji, a kon-
cepcja Goffmana'® dobrze opisuje mozliwoéci wykorzystywania réznych
atrybutéw, aranzowania scen i odgrywania scenariuszy rél w ,teatrze zycia
codziennego”, ktérych zadaniem jest wlasnie przekonanie partnera interakcji
o swojej wiarygodnosci. Posiadana wiarygodnos¢ daje jednostce wewnetrz-
na satysfakcje zwigzang z poczuciem uznania, akceptacji, znaczna swobode
dziatania przy zmniejszonej kontroli, stanowi przepustke do kolejnych sieci
wsparcia i wplywow, jest elementem samooceny i sktadnikiem tozsamosci
jednostkowej.

Zawsze jednak ufajac ryzykujemy, poniewaz niezwykle trudno oszaco-
waé prawdopodobienistwo, na przyklad dotrzymania umowy przez osobe,
ktéra tym zaufaniem obdarzamy.

(...) Zaufanie oparte na wierze w wiarygodnos¢ osoby, ktérej ufamy, jest bardziej
narazone na kleske i ryzyko niz zaufanie oparte na wiedzy o osobie, ktérej chcemy
zaufaé. A wiec racjonalizacja i demistyfikacja zaufania moze przynajmniej czeSciowo
ryzyko z nim zwigzane wyeliminowac".

5 Por. P. Sztompka, Zaufanie. Fundament spoteczeristwa, s. 151-153.

6 E. Goffman, Czlowiek w teatrze Zycia codziennego, Warszawa 2011.

7" A. Drabiarek, Zaufanie jako podstawowa wartos¢ przestrzeni publicznej w wymiarze lokalnym,
Studies in Global Ethics and Global Education, 2014, 2, s. 8.
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W kontekscie dzialalnosci organizacji zaufanie mozemy traktowac jako
skladnik i wynik proceséw interakcyjnych lub odnieé¢ je do spostrzegania
oraz oceny cech osoby obdarzanej zaufaniem'. Pierwsze z wymienionych
podejéc¢ opiera sie na teorii wymiany spotecznej i odwotuje do nastepujacych
zalozeni: wzajemnosci tej wymiany, jej dtugoterminowosci, diadycznosci (wy-
miana odbywa si¢ miedzy dwoma podmiotami) i racjonalnosci odwolujacej
sie do maksymalizacji korzysci.

...Drugie podejécie koncentruje si¢ na subiektywnie spostrzeganym potencjale osoby
do wywiazywania sie z podjetych zobowiazani na podstawie jej cech i wlasciwosci.
W obu podejsciach zaufanie nie jest obiektywnie istniejacym, ale dynamicznym i indy-
widualnie uwarunkowanym zjawiskiem wystepujacym miedzy osobami...".

Mayer, Davis i Schoorman® w modelu wiarygodnosci w organizacji wska-
zuja na trzy czynniki stanowigce podstawe jej budowania: zdolnos¢ (kom-
petencje potwierdzone w dzialaniu), zyczliwos¢ (stopieri, w jaki obdarza-
ny zaufaniem dba o dobro partnera interakcji, niezaleznie od personalnych
korzysci) oraz spojnosé (zgodnosé czynoéw z deklaracjami, dotrzymywanie
obietnic, uczciwosg).

Zaufanie w organizadji jest bazg rozwoju kultury empowermentu (upet-
nomocnienia), zwigzanego z poczuciem kompetencji, mozliwosci decydo-
wania o sobie, poczucia sprawstwa, co prowadzi do autonomicznego wspot-
dzialania zespoléw pracowniczych?.

Dla powstawania wspodlnot i budowania spoleczeristwa obywatelskiego
szczegoblnie istotne sa, wedlug Sztomki* zaufanie, lojalnos¢ i solidarnosé,
a ich przeciwienistwa - cynizm, manipulacje i obojetno$¢ Autor wskazuje jako
podstawy amoralnych relacji miedzyludzkich. Zaufanie wedlug Putnama®
taczy takie wartosci instrumentalne, jak lojalno$¢ oraz solidarnos¢ i odgrywa
znaczaca role w budowaniu spolecznego kapitatu grupy.

8 A.Jaklik, M. Laguna, Zaufanie w organizacji. Analiza sposobéw ujecia i modeli teoretycznych,
Psychologia Spoteczna, 2015, 4, s. 370.

¥ Tamze, s. 370.

2 R.C. Mayer, J.H. Davis, D. Schoorman, An integrative model of organizational trust, Acade-
my of Management Review, 1995, 3, s. 709-734.

2 M. Czajkowska, Zaufanie w organizacji - filozoficzny zarys podstaw zagadnienia, Acta Uni-
versitatis Lodziensis Folia Oeconomica, 2010, 234, s. 409-420.

2 P.Sztompka, O potrzebie wspélnoty obywatelskiej, , Dziennik”, 5.listopada 2007, http://
wiadomosci.dziennik.pl/wydarzenia/artykuly/175401,0-potrzebie-wspolnoty-obywatelskiej.
html, [dostep: 23.08.2018].

2 R.D. Putnam, Demokracja w dziataniu. Tradycje obywatelskie we wspotczesnych Whoszech, Kra-
kow 1995; tenze, Samotna gra w kregle. Upadek i odrodzenie wspolnot lokalnych w Stanach Zjednoczo-
nych, Warszawa 2008.
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Zaufanie w relacjach edukacyjnych

Zaufanie pomiedzy poszczegélnymi podmiotami edukacji (uczniowie,
rodzice, nauczyciele, pozostali pracownicy szkoly, jednostki nadzoru edu-
kacyjnego i bezposredniego kontekstu funkcjonowania szkoly) jest jedna ze
skladowych kultury szkoty. Czerepaniak-Walczak* wskazuje na mozliwosé
wyréznienia dwoch typow kultury szkoty z uwzglednieniem fenomenu za-
ufania: kultury zaufania paternalistycznego i krytycznego.

Pierwszy typ kultury szkoty cechuje zaufanie interpersonalne bazujace na magicznym
lub naiwnym zawierzeniu tym, ktérzy sprawuja wladze, uznawaniu formalnych sym-
boli oraz praktyk spotecznych i edukacyjnych, a takze poleganiu na normach ustalo-
nych odgoérnie. Przejawia sie to w idolatrii oraz uznaniu moralnego i intelektualnego
zwierzchnictwa tych, ktérzy dysponuja sila oraz tworza ramy doswiadczerr uczest-
nikéw zycia szkolnego. Natomiast kulture krytycznego zaufania cechuje rozumienie
i emocjonalne zaangazowanie podmiotéw oraz zdawanie sobie przez nich sprawy
z wlasnej mocy sprawczej, mozliwosci dokonywania wyboréw i gotowosci do pono-
szenia odpowiedzialnosci. Ten typ kultury szkoty funkcjonuje w efekcie negocjowania
znaczen, uzgadniania celéw i drég ich osiggania®.

Szkola w réznym stopniu moze stac sie przestrzenia praktykowania za-
ufania i spotecznego zaangazowania poszczegdlnych podmiotéw edukacyj-
nych, w tym uczniéw, dla ktérych jest ona miejscem budowania kapitalu
spolecznego (co wielowymiarowo pokazuja m.in. badania Dudzikowej z ze-
spotem?). Ten z kolei stanowi jeden z elementéw budowania kapitatu karie-
ry, tak istotnego w funkcjonowaniu na rynku pracy. Zdziarski” wskazuje na
istotne normatywne elementy kultury zaufania w szkole, do ktérych zalicza
miedzy innymi: efektywne relacje komunikacyjne pomiedzy podmiotami
interakcji edukacyjnych, dobre samopoczucie uczniow w szkole, ocenianie
szkolne oparte na przejrzystych zasadach i poczuciu sprawiedliwosci, a po-
nadto klimat sprzyjajacy zaangazowaniu i ujawnianiu twérczego potencjatu
jednostek w kontekscie poczucia sprawstwa. Wedtug Kwiatkowskiej®, zaufa-
nie jest kategoriqg miekka majaca wymiar miedzyludzki, zwigzana z tworze-
niem uczuciowego klimatu wychowania w szkole. Autorka ta wskazuje na

# M. Czerepaniak-Walczak, Kultura szkoty - o jej ztozonosci i wielowymiarowosci, Pedagogika
Spoteczna, 2015, 3, s. 77-87.

% Tamze, s. 82.

% Por. np. M. Dudzikowa i in., Oblicza kapitatu spolecznego uniwersytetu. Diagnoza-interpreta-
cje-konteksty, Krakéw 2013; S. Jaskulska, Zaufanie i zaangazowanie jako wymiary szkolnego kapitatu
spolecznego. Doniesienie z badar, Studia Edukacyjne, 2012, 22, s. 169-178.

7 K. Zdziarski, Normatywne elementy kultury zaufania w interakcjach nauczyciel-uczeni, Forum
Oswiatowe, 2011, 1(44), s. 77-101.

% H. Kwiatkowska, Zaufanie w przestrzeni komunikacyjnej szkoty, Studia Edukacyjne, 2012,
22,5.109-126.



48 Magdalena Piorunek

wiarygodnosc jako podstawe zaufania w edukacji, przy czym definiuje ja jako
kategorie do zdobycia, nie za§ wynikajaca z nadania spotecznego®. Wigze
zaufanie z udostepnianiem siebie innym, z otwartoscig na Innego. Nauczyciel
zdobywa zaufanie uczniéw i rodzicow praktykujac w szkolnej codziennosci
zasady demokratycznego wspolzycia w wymiarze efektywnej, podmiotowej
komunikagcji jezykowej, umiejetnosci rozwigzywania konfliktéw z poszano-
waniem racji i autonomii wszystkich stron, umiejetnosci taktownego reago-
wania na uczniowski opér, czy wzmacniania kultury dialogu i tolerancji.

Czerwinski®* dostrzega koniecznos$¢ oraz mozliwosci ksztalttowania kul-
tury zaufania i budowania prospotecznych wiezi na poziomie edukacji aka-
demickiej, wskazujac, ze u ich podtoza znajduje sie¢ wlasciwa komunikacja,
sprawiedliwo$é, lojalnosé i dotrzymywanie uméw w relacjach nauczycieli
akademickich ze studentami, promowanie wspdtpracy i partnerstwa w dzia-
talnosci badawczej.

Nie spos6b nie dostrzec jednak, ze budowanie owej kultury zaufania wy-
maga promowania wéréd studentéw zachowan zwigzanych z uczciwoscia
wobec samego siebie, wobec kadry nauczycielskiej, jak i pozostatych ucza-
cych sie. Nie sprzyjaja temu z pewnoscia nieuczciwe praktyki $ciggania, pla-
giatowania, czy niesamodzielnego przygotowywania prac zaliczeniowych,
dyplomowych. Niezwykle trudno precyzyjnie okresla¢ skale tych zjawisk,
tym niemniej jednak zapewne wiekszo$¢ nauczycieli akademickich miata
z takimi sytuacjami do czynienia. Rzecz jednak w tym, zeby przeciwdziatanie
tym nieuczciwym praktykom nie sprowadzalo sie do zachowan kontrolno-
-restrykcyjnych, ale wigzato sie takze z wpajaniem norm i zasad etycznych.

W powyzszych rozwazaniach odniesiono zaufanie przede wszystkim do
relacji uczen - rodzic - nauczyciel. Nie mozna jednak zapomina¢, ze to za-
ledwie czes¢ sieci interakcji edukacyjnych. Wszak, w szkole bedziemy mieli
takze do czynienia z okreslong grupa nauczycieli i osobami kierujgcymi tym
gronem pedagogicznym, a zbadanie poziomu zaufania w ramach tych rela-
¢ji pracowniczych mogloby przynies¢ interesujace rezultaty. W zaleznosci od
perspektywy, jaka przyjmuje grupa - ekskluzywnej czy inkluzywnej - lojal-
noéc i solidarnoséé grupowa w pierwszym przypadku przede wszystkim spa-
jaja grupe i stuza obronie jej interesow, w drugim zas staja si¢ Zrédlem dobra
wspolnego. Klimczak® rozwazajac problemy etyki zawodowej, wskazuje na
dominacje postaw zwigzanych z dokonywaniem wyboréw i podejmowaniem
dzialarn przede wszystkim z perspektywy wlasnego interesu bezposrednio
zwigzanego z przynaleznoscia do okreslonej grupy zawodowe;j.

¥ Tamze.

% K. Czerwinski, Prospoteczne wigzi moralne a edukacja akademicka, [w:] In the Circle of Axiolo-
gical Problems of Academic Education, red. U. Ostrowska, Bydgoszcz 2013.

31 B. Klimczak, Etyka zawodowa - jak to dziata? Ekonomia i Prawo, 2010, VI, s. 15-24.
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...To stanowi zrédto dylematu dla tych czlonkéw grupy zawodowej, ktérzy repre-
zentuja wysoka moralng intensywnos$¢, ale pozostaja w mniejszoséci. W sytuacji, gdy
zaufanie i interes spoleczny sa powaznie zagrozone, moga stana¢ wobec dylematu:
ujawnié niekorzystng dla spoleczenstwa praktyke zawodowa czy odejs¢ z zawodu...*.

Osobna kwestia bedzie zaufanie organéw o$wiatowych nadzorujacych
prace grona pedagogicznego oraz proba ustalenia proporcji miedzy kontrol-
no-restrykcyjnym komponentem ich pracy a dziataniami stymulujacymi ak-
tywnos¢, sprzyjajacymi zaangazowaniu nauczycieli, doradztwem metodycz-
nym, ochrong prawna itd.

Zaufanie w relacjach pomocowych i terapeutycznych

Profesjonalng pomoc psychopedagogiczna

mozemy okresli¢ jako zachowanie spoteczne, dziatalnos¢ prospoleczng, ktora jest
uwarunkowana motywacja empatyczno-autoteliczna i w ktérej wykorzystuje sie wie-
dze (...) specjalistyczna, aby w interakeji z cztowiekiem potrzebujacym - czesto na
zasadach wspotpracy - zmierza¢ do rozwigzania probleméw zyciowych osoby wspo-
maganej, do przezwyciezenia jej trudnosci, do zapobiegania zaburzeniom i usuwania
ich®.

W modelach dzialann profilaktycznych, rehabilitacyjnych i terapeutycz-
nych [takze coachingowych, tutoringowych, mentoringowych - M.P.] zmie-
rzamy do optymalizacji funkcjonowania jednostki i jej otoczenia oraz relacji
miedzy nimi. Z kolei, pomoc nieprofesjonalna, $wiadczona wielokrotnie bez
glebszej Swiadomosci pomagajacego i jego zawodowego przygotowania, nie-
jako intuicyjnie, stanowi pierwsze (lub wrecz jedyne) wsparcie, jakiego do-
$wiadcza potrzebujacy w naturalnych grupach odniesienia.

Na ksztalt relacji pomocowej wplywa zaréwno specyfika potrzeb i cha-
rakterystyka psychorozwojowa jednostki potrzebujacej wsparcia oraz jej
spolecznego kontekstu (jak srodowiska pochodzenia, relacje pozapomoco-
we, w ktérych jednostka pozostaje réwnolegle itd.), jak tez charakterystyka
i spoleczny kontekst pomagajacego. Do spotkania wspomaganego (wspo-
maganych) i pomagajacego (pomagajacych) dochodzi w okreslonym czasie
i miejscu ich biograficznego do$wiadczania, co wyznacza swoiste ramy za-
chodzacych interakgji.

Powszechnie wskazuje si¢, ze adekwatne, efektywne i etyczne wsparcie
spoleczne powinno uwzglednia¢ prawo osoby wspomaganej do decydowa-

2 Tamze.
% H. Sek, Spoteczno-kliniczne podstawy teoretyczne roznych form pomocy psychologicznej, [w:]
Spoteczna psychologia kliniczna, red. H. Sek, Warszawa 1993, s. 368.
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nia/wspoéldecydowania czy, od kogo, w jakich okolicznosciach, w jakiej for-
mie i jak dtugo trwajaca pomoc chce ona otrzymywac, jak réwniez uwzgled-
nia¢ podmiotowos¢ i autonomie wspomaganego, ale takze pomagajacego.

Zachowania pomocowe powinny przede wszystkim by¢ dostosowane
do potrzeb wspomaganego, preferowac reakcje podtrzymujace i rozumieja-
ce, a pomagajacego cechowac empatia, zdolnos¢ spostrzegania spotecznego
i prospoteczna motywacja prowadzaca do zaangazowania na rzecz innej oso-
by. Podstawa relacji pomocowej jest zaufanie interpersonalne, do powstawa-
nia ktérego przyczyniaja sie liczne zachowania pomagajacego, a wérod nich:

- przejawianie autentycznego zainteresowania, troski i szacunku wobec
wspomaganego;

- wykazywanie zdolnosci do zachowania wlasnej psychicznej odrebnosci
w kontakcie ze wspomaganym, ktora umozliwia efektywne dziatanie nieza-
leznie od dojmujacych uczué niepokoju, bezsensu, obaw;

- odznaczanie sie zdolnosciag do zachowania swoistej symetrii w kontak-
cie z potrzebujacym pomocy, ktéremu takze przystuguje rzeczywiste przy-
zwolenie na odrebnosé;

- umiejetnos¢ jasnego, precyzyjnego komunikowania informacji i intencji
w kontekscie werbalnym i niewerbalnym;

- zdolnos¢ do elastycznosci w zachowaniu w zaleznosci od potrzeb wspo-
maganego™.

Niebagatelne znaczenie dla ksztaltu relacji pomocowej beda mialy takze
przekonania spoteczne i jednostkowe dotyczace poczucia odpowiedzialno-
Sci, sprawstwa, potrzeby zaangazowania (proporcji wktadu motywacyjne-
go i aktywnosci wlasnej pomiedzy pomagajacym a wspomaganym), ste-
reotypy postrzegania os6b, grup poszukujacych wsparcia lub od niego sie
odzegnujacych.

Swoistym gwarantem zaufania obcym osobom jest czesto rygorystycz-
ny, sformalizowany kontrakt (umowa, porozumienie, zobowiazanie), ktéry
chroni w sensie prawnym przed naduzyciami zaufania i zabezpiecza interes
obu stron lub - jak ma to miejsce w relacjach pomocowych i terapeutycznych
- kontrakt o charakterze mniej sformalizowanym, majacy jednak postac¢ pre-
cyzyjnej umowy co do przedmiotu i warunkéw wzajemnych relacji.

W przypadku psychologéw, terapeutéw, coachéw kontrakt staje sie wy-
mogiem procesu pomocowego, a jego glebszy sens psychologiczny zasadza
sie na konkretyzacji celéow zwigzanych z uaktywnieniem zasobéw wiasnych
klienta, wskazaniu koniecznych dzialan oraz wzajemnych zobowigzan. Kon-
trakt stuzy takze weryfikacji (zwlaszcza nierealistycznych) oczekiwan wspo-
maganego i pomagajacego, ma stwarza¢ mozliwosé niepodjecia postepowania

3 Tamze.
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pomocowego lub wycofania sie z niego, na przyklad w przypadku stwier-
dzenia przez pomagajacego braku kompetencji niezbednych do udzielania
skutecznej pomocy lub w sytuacji braku czy utraty zaufania miedzy stronami.
Kontrakt powinien chroni¢ wspomaganego pomocy przed podejmowaniem
pracy w obszarach przez niego niezaakceptowanych, nad ktérymi nie jest on
gotowy pracowac. Zawieranie kontraktu jest procesem (nie musi on by¢ wy-
pracowywany na jednym spotkaniu), w trakcie ktérego osoba zglaszajaca sie
po pomoc powinna uswiadomic sobie swoje oczekiwania i wzbudzi¢ rzeczy-
wista gotowos¢ zwigzang z zaangazowaniem w proces pomocowy. Podmiot
relacji pomocowej winien by¢ traktowany jako osoba autonomiczna, z pet-
nym prawem do podejmowania decyzji.

W przypadku jednak wielu grup oséb potrzebujacych pomocy wiasnie zdolnosé do
samodecydowania, ponoszenia odpowiedzialnoéci i ich wlasne poczucie autonomii
i sprawstwa ulegaja ostabieniu, podobnie jak zdolnos¢ do okreslania wtasnych po-
trzeb i standardéw. (...) Sama procedura doprowadzania do zawarcia kontraktu ma
wobec nich znaczenie pomocowe, o ile jest w niej dotrzymywana zasada poszanowa-
nia autonomii, wyrazajaca si¢ w nienarzucaniu warunkéw kontraktu, ale we wspo-
maganiu podjecia i sformutowania wlasnych sagdéw i decyzji. Wymaga to nie tylko
otwartos$ci na pytania czy zastrzezenia zglaszane przez taka osobe, ale wrecz zachety
do ich formulowania. Dzigki samemu zawarciu kontraktu w taki sposéb autonomia
klienta w pierwszej kolejnosci jest niejako odtwarzana, a nastepnie wzmacniana®.

Relacja pomocowa ulega w toku procesu pomocowego ewolucji, a jej
wzgledna niesymetrycznos¢ w poczatkowej fazie kontaktow wynika czesto
z bezradnosci i braku samodzielnosci osoby zgtaszajacej sie po wsparcie, co
implikuje poczatkowa dominacje pomagajacego. Rozwdj relacji pomagajacy
- wspomagany prowadzi¢ ma w konsekwencji do wycofywania si¢ pomaga-
jacego z tych pozycji, wigze sie tez czesto z przeformulowaniem zasad kon-
traktu, takze w sytuacjach pojawiania si¢ nowych probleméw, ktore nie byty
przez wspomaganego dostrzezone, nie mial on gotowosci ich przepracowy-
wania lub zostaly przez niego swiadomie pominiete z powodu niedostatecz-
nego zaufania do pomagajacego. Opér psychologiczny jest czestym elemen-
tem procesu zmiany, moze zatem pojawic¢ si¢ u wspomaganego na réznych
etapach procesu pomocowego, ktérego ostateczng weryfikacje stanowiag do-
piero rzeczywista aktywnos$¢ i dziatania wspomaganego, a elastycznos¢ re-
lacji pomocowej i redefiniowanie zasad kontraktu w zaleznosci od potrzeb
moze sprzyja¢ zwiekszeniu wzajemnego zaufania pomiedzy pomagajacym
i wspomaganym oraz podnosi¢ efektywnos¢ §wiadczonej pomocy.

% A. Kalbarczyk, Autonomia odbiorcy pomocy - zasada, cel czy warunek skutecznego pomagania?
[w:] Spoleczne i jednostkowe konteksty pomocy, wsparcia spotecznego i poradnictwa. Koncepcje — Dys-
kursy - Inspiracje, red. M. Piorunek, Poznan 2018.
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% X

Sztompka® i Giddens*” wskazuja na znaczenie edukacji dla zaufania. Jest
ono wazna kategoria relacji spotecznych, takze edukacyjnych i pomocowych,
istotng w relacjach sformalizowanych i nieformalnych, jakze czesto niedoce-
niang, pomijang, praktykowana tylko na poziomie deklaratywnym. Eduka-
cja dla zaufania winna dokonywac sie zarowno w skali makrospotecznej, jak
réwniez mezo- i mikrospotecznej, w rodzinie (socjalizacja pierwotna), szko-
le oraz instytucjach, organizacjach, mediach w ramach socjalizacji wtornej,
w ktérych jednostka moze podnosi¢ poziom kompetencji poznawczych i mo-
ralnych (te pierwsze warunkuja poziom rozwoju moralnego), spotyka¢ zna-
czacych innych obdarzajacych zaufaniem i budujacych swoja wiarygodnosé,
doswiadcza¢ kultury zaufania sprzyjajacej traktowaniu zaufania i wiarygod-
noéci jako wartosci oraz norm regulujacych postepowanie. Budowanie zaufa-
nia w relacjach interpersonalnych wymaga do$wiadczania go w rodzinnej,
szkolnej, zawodowej codziennoéci. Zeby zaufaé, musimy podjaé z tym zwia-
zane ryzyko, ale mie¢ tez swiadomos¢, jakie korzysci daje funkcjonowanie
w atmosferze wzajemnego zaufania. Niebagatelng role majg w tym wzgledzie
do odegrania pedagodzy na wszystkich etapach edukagji.
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The article aims at presenting the integral approach to the health of Polish education leaders’ (head
teachers) in light of Ken Wilber’s map (four classes of factors responsible for health), in the social-eco-
logical model of health. Material and Methods: The Matrix of Reflectiveness Development, an original
self-observation schedule, was applied as a research tool. 46 head teachers were examined. Results:
The results show that the respondents look after their own health the least. Relaxation is something
they associate with mental health, while physical health is not high on their list of priorities. Conclu-
sions: The respondents mainly focus on professional and family lives. Very little focus is placed on
reflection and an integral approach to health. The analysis of research results highlights the challenges
that education at each level, including health education, must face.

Key words: health, education leader, integral model of health, education, health education

Introduction

Where health approaches are concerned, a total and personalised ap-
proach is becoming increasingly more popular. The paradigm which lives up
to these expectations is the social-ecological model of health widely accept-
able in the field of health promotion.! It draws on the Hippocratic tradition
which requires that the factors responsible for human health, understood to be
a state of physical, mental and social wellbeing (according to the definition by

! Ch. Coutts, Green Infrastructure and Public Health, London 2016; W. O’Donohue, L. Benuto,
L.W. Tolle, Handbook of Adolescent Health Psychology, Berlin 2014.
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WHO), be considered holistically. What is emphasised in the social-ecological
approach is the responsibility of the individual for their own health, which is
reflected in their lifestyle - the complete collection of health-related human
behaviours.? In view of this model, the following two educational tasks ought
to be considered: creating an integral (holistic) model of health and instilling
a sense of responsibility for one’s own health.

The integral (holistic) model of health

The terms “health”® and “holism” are etymologically close in meaning.*
Building on that, one could define health as a state of integration, while its op-
posite could be defined as disintegration (up to a complete disintegration af-
ter death). Expert discourse may be an obstacle to building an integral model
of health as, basing on specialist knowledge, it contributes to thinking about
health in terms of medical classifications. The field of medicine has entered
a period of “paradigm instability”® which demands that the responsibilities of
doctors and their social roles be redefined.

“It is necessary to change, or at least expand, the biological concept of
a disease so that morality, values, meanings, as well as, objective facts can be
taken into account”.® Following that change must come a change to the model
of health, including modifications to the assumptions and practices of health
education.

A useful tool in integrating the divided reality of academic research is
a concept created by Ken Wilbert which takes the form of a map that he has
named “the four quadrants”. According to the map each and every phenom-

2 E. Syrek, Zdrowie w aspekcie pedagogiki spotecznej, Katowice 2000.

% “It is clear that there is no ideal way to define health. Such is always true when we try to
define social constructs.” [6] We have chosen to use the integral view of health for our research,
having determined it as the proper way to realise our research goals.

* The word “health” in different languages, e.g. the English “health”; the Greek “hails”;
or the Swedish “hilsa” is closely related to the word “whole” through the Pre-Indo-European
form* “koi-l-u-s” (http://phorum.us.edu.pl/read.php?f=19&i=9&t=9 [quoted on 10 October
2006]). In English, the word “heal” (to make someone healthy again after they have been ill)
etymologically means “make whole”. The words “whole”, “holy”, and “health” have the same
etymology [7]. In Polish the verbs “cale¢” (to survive a dangerous situation), and “cali¢” (pro-
tect, preserve all parts together), which today are used with prefixes - “ocale¢”, “scali¢” - derive
from the word “caly” (whole). Moreover, the word “calowac” (kiss) also derives from the word
“caty” (whole). Moreover, the word “calow¢” (kiss) also derives from the word “caly” (whole)
(circa 15" century) but to begin with it meant “to greet someone”, i.e. it was used to wish some-
one good health with greetings and goodbyes.

> H.R. Wulff, S.A. Pedersen, R. Rosenberg, Filozofia medycyny. Wprowadzenie, Warszawa
1993.

¢ Ibidem.
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enon of reality has four aspects which result from the two most natural lines
of division:

- singularity and plurality: the individual and collective aspect;

- interior and exterior: the internal and external aspect.’

Individual Individual
Interior Exterior

* Psychological ¢ Behavioural
(intentional)

Collective Collective
Interior Exterior

s Cultural * Social

Fig. 1. Four quadrants by Ken Wilber

According to the paradigm above all quadrants have to develop evenly
to avoid chaos and so that the whole system, i.e. the human body, can func-
tion without interruptions. If we do not take into account even one quadrant,
e.g. we do not take into account the inner needs of an individual or cultural
aspects in promoting health, the whole “structure” of health will be upset or
even destroyed.

According to Wilber’s map, the four quadrants may be used to distinguish
four classes of factors responsible for health:

1) mental factors (thinking, emotions, memory, imagination, perception,
intentions);

2) behavioural factors (genetic and physiological, and behaviours);

3) cultural factors (health culture of the society, relations between the
members of different groups);

4) systemic factors (the political system, the legal system, the health care
system).

Since the external aspects of reality, behavioural and social, can be de-
scribed in an objective language as “It”, Wilber reduced four quadrants to the
Great Three: “I', We”, “It”.

7 K. Wilber, Krotka historia wszystkiego, Warszawa 2007.
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Basing on our understanding of biology, the field of medicine has made
great progress since the Enlightenment and thinking about health in terms of
“It” has dominated the aspects of “I” and “We”. To paraphrase Wilber, nar-
rowing the notion of health down to the biological aspect of “It” and omitting
aspects of “I” and “We” has become the “open wound”® of our health. To
make headway, the three spheres of our existence should be integrated so that
they become “one of many”.

The integral perspective makes the integral approach to health possible
and helps to understand the necessity of all actions directed at their own inner
lives (e.g. coping with emotions and obsessive thoughts, creating cognitive
distance), at changing behaviours (an appropriate diet, physical activity), at
fostering relationships, at the ability to utilise the natural and manmade envi-
ronment. It allows us to neutralise the dominant, objectivistic discourse and,
as a result, to highlight the subjective factors of health.

Responsibility for one’s own health

The second crucial task resulting from the social-ecological model of health
is the shaping of responsibility for one’s own health. It requires a reflective at-
titude towards personal convictions regarding health which exist within the
society. Writing about the importance of reflectiveness for mental health, Scott
Lash points out that it can be expressed as a belief in expert systems such as
psychology and psychoanalysis, and perceived as defiant to the rules and re-
sources of social structure. At a higher level of cognitive development, when
critical thinking has been developed, reflectiveness allows for an analytical
approach to expert systems’ (ie. it is free off various forms of psychotherapy,
the so-called postmodern ideologies) and their criticisms." Instead, “natural
(auto)therapy” is used", that is the potential of reflectiveness: the human abil-
ity to create and organise meanings borne of experience.'? Such thinking can
be applied to all problems related to health. On the one hand, knowledge of
medical therapies increases the feeling of health security; but on the other
hand, a critical attitude towards these therapies is necessary, as is expanding
one’s knowledge of non-medical methods of improving health. With the help
of reflectiveness, the creation of a personalised model of health is possible.

8 Wilber defines the splitting of the Great Three as the “open wound” of our conscious-
ness; K. Wilber, Krétka historia.

® M. Foucault, Nadzorowac i karac. Narodziny wigzienia, Warszawa 1998.

10 U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna: polityka, tradycja i estetyka w porzqd-
ku spotecznym nowoczesnosci, Warszawa 2009.

1 R. Kegan, Evolving Self. Problem and Process in Human Development, Cambridge - London
1982.

2 U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna, Warszawa 2009.
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Reflectiveness is one of the conditions of health behaviour modification.
It is reflected in the models of change in health-related behaviours: Health
Belief Model (HBM), The Theory of Reasoned Action (TRA), The Theory of
Planned Behaviour (TPB) and Transtheoretical Model of Health Behaviour
Change (TM). The models emphasise, among other things, the importance of:

- the awareness of threats and one’s own vulnerability to threats, under-
standing of the benefits of change in behaviour, awareness of barriers inhibit-
ing changes, and self-efficacy (TRA);

- attitudes towards the desired behaviour, noticing “other and meaning-
ful” beliefs with reference to desired behaviour, perceiving how easy or diffi-
cult it is to behave in a desired manner (TRB and TPB);

- developing self- and problem- awareness, consciousness and active
planning of change, reflection on the impact of new behaviour on one’s well-
being (TM).

Not only in medicine but also in education, the value of reflectiveness is
being considered increasingly more often as the determining factor in teach-
ers’ behaviour. A leader of education/head teacher is assessed on their di-
dactic and educational effects. Therefore, when a head teacher is described as
a “reflective practitioner” it means they are being pictured as someone who is
reflective towards the objective aspects of professional actions: the methods
and effects. The feelings and emotional states of the subject, or relations be-
tween the subjects of education, are rarely the topic of reflection. It shows that
the reflectiveness of educators most often concerns the aspect of “It” and more
rarely the aspects of “I” and “We”. Other aspects of being a teacher have been
dominated by “It”.*

The thoughts expressed in the article, the analysis of the relevant litera-
ture, and personal work experience with education leaders (teachers and head
teachers) were the basis for this research project (carried out as a postgraduate
degree for education leaders). The research aimed at evaluating the principles
of applying the integral model of education to the practice of educating edu-
cation leaders as support for their professional and personal development by
shaping their reflectiveness. The model of integral education was based on
Ken Wilber’s integral map (the integral operating system).!* Moreover, the re-
search aimed to create an original and innovative measurement tool to gauge
the level of personal and professional development of teachers. The research
project was based on the following assumptions:

- each life event: challenges, successes, failures, wounds, traumas; can be
a valuable lesson;

3 B.D. Gotebniak, Wyjs¢ poza scjentystyczne i personalistyczne myslenie o, uczeniu sie uczenia”,
[in:] Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane problemy, Ed. E. Filipiak, Bydgoszcz 2008, p. 50-59;
A. Brzezinska, Nauczyciel jako organizator spotecznego srodowiska uczenia sie, [in:] Ibidem, p. 35-50.
1 K. Wilber, Krétka historia wszystkiego, Warszawa 2007.
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- each present moment produces new possibilities;

- acting, even if the situation is unplanned and unpredictable, demands
carefulness and awareness of one’s life - integral life practice is the opposite
of “life on autopilot” and of copying inherited and acquired habits and rou-
tines without any reflectiveness;

- each sphere of life can be an opportunity to practise.

Thereby we tried to make education leaders more reflective in the aspects
of ‘I and "We'.

The method and materials

Retrospective and theory-verification research was carried out. There were
46 respondents. The analysed group consisted of women who were headmis-
tresses of public schools e.g. primary schools, lower-secondary schools, and
upper-secondary schools. The Department of Education of the Marshal Office
of the Kujavian-Pomeranian Voivodeship commissioned these postgraduate
studies as part of the project “The key to teaching, second edition - profes-
sional teacher is a guarantee of quality education”. The starting point of this
curriculum became the analysis of educational needs of head masters which
had been carried out by the Office of Education of the Kujavian-Pomeranian
Voivodeship. The results of that research in the region revealed that head
teachers were lacking specific skills such as planning, school organisation and
management, and the so-called “soft skills”. The postgraduate studies were
conducted according to an original, innovative, and integral model of educa-
tion. A large number of schools and universities worldwide use the integral
model to develop curricula.” The curriculum of the postgraduate studies in-
cluded all the educational content of the four quadrants, prepared education
leaders to solve personal and professional problems in accordance with the
integral map, and made the respondents more reflective.

An original self-observation schedule' the Matrix of Reflectiveness De-
velopment (MRR) was drawn up to assist with the research. First the respon-
dents filled out a weekly table with information regarding their personal and
professional activities. Next, the information was moved to the integral matrix
where activities were divided into the “I”, “We” and “It” categories. Entries
written by the respondents were classified into four fields and their respective
activities. The table below shows sample entries of the respondents.

> http:/ /nextstepintegral.org/wp-content/uploads/2011/04/Integral-Education-Esb-
jorn-Hargens.pdf, [downloaded on 1.03.2017].
16 M. Guzik-Tkacz, Badania diagnostyczne w pedagogice i psychopedagogice, Warszawa 2011.
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Table 1
Fields and forms of activities of the respondents
Field Forms of activity
Job didactics; administration; outside the school
Home house; cooking (for pleasure); family
Relaxation mentally active; physically active; meetings with friends
Health mental; physical
Results

Selected research results have been presented below in broken down into
percentages. Each self-observed activity has been included as noted by the
respondents.
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job

Fig. 2. Percentage share of entries divided into fields of activity

21 20
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house relax health

Figure 2 shows that the highest number of entries concerned work (46%).
Education leaders are mainly focused on their work and their family environ-
ment, with their relaxation activities also mainly taking place with or within
their families. A significantly lower amount of attention is paid to looking af-
ter their own health. These findings correlate with what the respondents said
during interviews regarding the spheres of life that they focus on the most,
and which are stressful and consume all of their time.
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Fig. 3. Field of activity: job. Percentage share of entries divided into forms of activity

The highest number of entries concerned management-related activities
(71%). Reflecting on didactic (4%) and educational (7%) work makes up a very
small percentage. It can be surmised thus that education leaders function and
develop mainly within the systemic quadrant as that is where they handle the
greatest number of tasks and which is the most problematic. They have very
little time, energy, and strength left to spend on analysing their own “interi-
or” (the left-side quadrants “Culture and 1”), nor that of the other participants
of the educational process.
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Fig. 4. Field of activity: home. Percentage share of entries divided into forms of activity
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The house is primarily a place for family relationships (88%). Aside from
work this is the main place where they foster activities and relationships.
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Fig. 5. Field of activity: relaxation. Percentage share of entries divided into forms of activity

The respondents devote their attention equally to mental and physical re-
laxation, while meetings with friends come in last.
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Fig. 6. Field of activity: health. Percentage share of entries divided into forms of activity



64 Piotr Blajet, Beata Przyborowska, Ditta Baczala, J6zef Binnebesel

The respondents associate relaxation with the sphere of mental health and
that is where the majority of their efforts are focused. The most alarming find-
ing is that physical health (10%) is the sphere which has no proper place in
the respondents’ lives. The physical sphere was often the topic of the research
project during postgraduate studies. When the respondents were informed
about the results of the research they came to the conclusion that that sphere
of their life also demands their attention, and committed to taking steps to
address the problem (e.g. going for a walk, riding a bike, doing yoga).

While summarising findings, the three perspectives of “I’, “We”, “You”
were also included while analysing research material.

45 a

40

zone of me uszone this zone

Fig. 7. Percentage share of entries divided into spheres of activity

The respondents give the sphere of “I” the greatest amount of thought.
The sphere of “We” is equally important and the sphere of “It” is next. This
situation is typical of respondents who are education leaders and thus feel
burdened with responsibility and relations.

Discussion

The application of the retrospective approach does not yield a completely
objective and generalised picture, however, the research aimed to have the
respondents self-assess their activities in the perspective of the four quad-
rants. Making inquiries of oneself is essential to being in charge of one’s own
actions with full awareness. The results show that the respondents are main-
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ly focused on professional and family activities. They perceive the need to
make changes to their physical activity but not in a significant way. Further,
they function mostly within right-side quadrants of “It” (actions and the sys-
tem). Thereby they devote very little attention to reflection and an integral ap-
proach to the broadly-defined notion of health. The results of the research are
a challenge not only for education at its every level but also for self-education.
At the same time, it is worth noting that the applied research tool (the Matrix
of Reflectiveness Development) can be used to assess the capacity to reflect
within the integral approach, which is a condition for fostering responsibility
for one’s own health (as per the social-ecological model of health).

MRR could find application as a tool of self-education, including self-edu-
cation of teachers on the topic of health.
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The article includes considerations on different version of lifelong learning in contemporary culture.
Four approaches are analysed. The first one is classical, connected mostly with adult education,. In
the second, lifelong learning is incorporated in neoliberal vision of man and society and is treated as
a way of permanent change of one’s knowledge and skills to be competitive in a job market. Third
approach relates to the role of popular culture in shaping man’s identity by developing ability to
accept and quickly forget enormous numer of stimulus from mass media and consumption area. The
core of last approach includes the conviction that just man’s passions are the best and deepest drive
for permanent personal growth.

Key words: lifelong learning, identity, neoliberalism, popular culture, passion

Zyjemy w $wiecie spotecznych konstrukeji i rekonstrukgji, odnoszacych
sie niemal do wszystkich dziedzin zycia. Maja one charakter dynamiczny,
sa zalezne od czasu i miejsca oraz zmieniajacych sie okolicznoéci historycz-
nych. Dotyczy to takze wielu praktyk spotecznych i odpowiadajacych im po-
jec¢. Takiej rekonstrukcji podlega réwniez lifelong learning, ktérego spoteczne
znaczenie i sposoby urzeczywistniania zmienialy si¢ w ostatnich dekadach.
W oczywisty sposoéb wplywa to na teorie lifelong learning.

Moim zdaniem, istnieje obecnie kilka odmiennych sposobéw catozycio-
wego uczenia sie. Ich istota oraz funkcje uwarunkowane sg przez réznorod-
ne tendencje spoleczno-ekonomiczne i kulturowe, a na poziomie , mikro”
- przez czynniki biograficzne, zwykle osobisto-zawodowe. Klasyczne defini-
cje i sposoby lifelong learning moga by¢ uzupelnione czy rozszerzone przez
nowe pola problemowe.
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W moim tekscie przedstawie cztery typy wspolczesnego praktykowa-
nia lifelong learning, przy pelnej swiadomosci faktu, iz moja kategoryzacja
zwigzana jest z moim wlasnym sposobem mys$lenia i zainteresowaniami; ma
charakter subiektywny. I jest w pewnej mierze (§wiadomie) niespdjna. Moge
wiec wyr6zni¢ nastepujace typy w tym zakresie: tradycyjny, neoliberalno-
-korporacyjny, popkulturowy i zorientowany na pasje.

Typ tradycyjny odnosi sie do dostarczania, gtéwnie osobom dorostym,
mniej lub bardziej sformalizowanych mozliwosci podtrzymywania czy roz-
wijania swoich zainteresowan, lub wzbogacania kompetencji, a symbolem
niech beda tutaj takie formy, jak Uniwersytet Trzeciego Wieku, centra ksztal-
cenia ustawicznego, szkolenia i kursy. Tego typu podejScie mozna umiescic
badz w kontekscie zawodowym, w ramach linearnej kariery, badz stricte oso-
bistym'. Stanowi ono nadal wazny, a niekiedy kluczowy komponent relacji
miedzy jednostka a jej zawodowa kariera.

Wiecej miejsca chcialbym poswieci¢ neoliberalno-korporacyjnemu po-
dejsciu do lifelong learning. Jego punktem wyjscia jest, aby odwotac sie do
narracji Morgan Anderson, klasyczna koncepcja kapitatu ludzkiego, w kto-
rej redukuje sie wartos¢ czy to czlowieka, czy grupy ludzi do ,towaru”, kto-
ry potencjalnie moze by¢ sprzedany, badz po prostu do ,$rodka produkgji”,
a inwestowanie w 6w kapital ma zawsze przynies¢ zyski. Zaklada sie przy
tym, ze kapital ludzki mozna zmierzy¢ , iloSciowo”; mozna tez nim zarza-
dza¢®> w taki spos6b, ktory przyniesie ,maksymalizacje produktywnosci
sity roboczej w organizacji” (pisze si¢ takze o zarzadzaniu talentami ludzi)°.
W ujeciu tym czlowiek jest tylko pionkiem w instytucjonalnej grze. Propa-
guje sie kategoryzowanie ludzi ze wzgledu na czynnik SKB - skills (zdol-
nosci i kompetencje), knowledge (posiadana wiedza) oraz behaviour (sposoby
zachowania) po to, aby , umiesci¢ ich konkurencyjnie w ramach realizacji
zadan”. Proponuje sie stworzenie matrycy zadan i ludzi, przy czym celem
jest tutaj takie optymalne umieszczanie ludzi w strukturze zadan, aby byty
one zrealizowanie®.

Nie ulega przy tym watpliwosci, ze we wspoélczesnym spoleczeristwie
neoliberalnym biografia i tozsamos¢ wielu jednostek podporzadkowane sa
idei rywalizacji o sukces, idei podziatu na zwyciezcéow i ,calg reszte”. Pa-

! Por. w tym zakresie znakomite ksigzki: P. Jarvis, Adult Education and Lifelong Learning.
Theory and Practice, Abingdon 2010; V. Duckworth, J. Tummons, Contemporary Issues in Lifelong
Learning, New York 2010; M. Fairclough, Supporting Learners in the Lifelong Learning Sector, New
York 2008.

2 Por. M. Anderson, The human capital strategy, Ephemera. Theory and Politics in Organiza-
tion, 2009, 9, 4, s. 273-275.

* M. Nagra, Human Capital Strategy: Talent Management, The Army Department Medical
Journal, October-December 2011, s. 31.

4 Tamze, s. 32.
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mietajmy bowiem, ze aby istnial zwyciezca, musi tez istnie¢ cala gromada
przegranych. Neoliberalne spoteczefistwo, aby uprawomocnic¢ swoja ideolo-
gie, potrzebuje nieudacznikéw, ktorzy potwierdzaja sensownoséé wysitkow
zwyciezcéw (wedtug Iana R. Dowbiggina, powszechny wspéiczesnie niepokdj
wynika z panujacej zasady, iz ,zwyciezca bierze wszystko”, ktéra stanowi
podstawe funkcjonowania $wiata uniwersyteckiego, mediow i korporacji’).
W konsekwencji, aby odwotac sie do analiz Agnieszki Gromkowskiej-Melosik,

brak stabilnosci i prowizorycznoé¢ biografii jednostki w jej relacjach z neoliberalna
(pozbawionga motywow wspierania jednostki) ekonomia przynosza u milionow ludzi
- internalizujacych koniecznosc¢ sukcesu - nieustanne przeczucie porazki®.

Zycie w spoleczenstwie neoliberalnym nie jest wiec latwe, jest pelne
niepewnosci, ryzyka i dramatéw. Jak pisze w tym kontekscie Zygmunt Bauman:

Zadna posada nie jest na wieki poreczona, zadne stanowisko zabezpieczone przed
kaprysami losu, zaden zawéd odporny na zab czasu, zadne umiejetnosci nie sa
wyposazone w gwarancje rynkowej wartosci. Nabyte doswiadczenie moze sie
w mgnieniu oka przeobrazi¢ zautu w balast (...). Srodki utrzymania, pozycja spoteczna,
uznanie uzytecznosci i godnosci wlasnej moga by¢ wszystkie wypowiedziane z dnia
na dzien i bez uprzedzenia’.

Tak wiec rzeczywisto$é, w ktorej zyje neoliberalna jednostka nie jest ,, bez-
pieczna” (tak jak neoliberalna wolnoé¢ nie ma charakteru beztroskiego, tylko
jest ,ciezka od odpowiedzialnosci” za wiasny los i sukces). Mozna doda¢,
iz miliony ludzi pracujacych w wielkich korporacjach zyje w nieustannym
poczuciu niepewnosci - w warunkach ukladéw hierarchicznych oraz konku-
rencyjnych, czujac na swoich plecach oddech tych, ktérzy sa o szczebel nizej:
tania sita robocza moze by¢ tam ,, wymieniana co roku wraz nowym naborem
absolwentéw [wyzszych uczelni]”, ktérzy ,nieustannie rywalizujg, aby ich
dostrzezono”®.

Mozna takze stwierdzi¢, iz w neoliberalizmie nigdy nie ma , ostatecznego
zwyciestwa” i ,ostatecznego zwyciezcy”. Zwyciestwo nie oznacza, ze jest sie
na mecie; stanowi ono punkt wyjscia nastepnego wyscigu czy nastepnej gry.
W neoliberalnym spoleczeristwie awans zawodowy stanowi zawsze punkt
wyijscia do walki o nastepny awans, przy zalozeniu, iz zawsze mozna przegrac.

*> LR. Dowbiggin, High Anxieties: The Social Construction of Anxiety Disorders, Canadian Jour-
nal of Psychiatry, 2009, 54, 7, s. 430.

¢ A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i (nie)réwnosc spoteczna kobiet. Studium z dynamiki doste-
pu, Krakow 2011, s. 140.

7 Z. Bauman, Ponowoczesnosé jako Zrodto cierpieri, Warszawa 2000, s. 47.

8 P.C. Whybrow, American Mania, Poznari 2006, s. 177-178; na temat neoliberalnych kon-
tekstow tozsamosci por. Z. Melosik, Kultura popularna i toZsamoé¢ mlodziezy. W niewoli wiladzy
i wolnosci, Krakow 2013, s. 313-332.
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I w tym kontekscie idea lifelong learning zostata winkorporowana w ide-
ologie neoliberalizmu. W neoliberalizmie lifelong learning nie odnosi sie ani
do idei linearnej kariery, ani do wzbogacania egzystencji cztowieka i jego sa-
morozwoju. U jego podstaw lezy przekonanie o dezaktualizacji posiadanego
wyksztalcenia, wiedzy, kompetencji i kwalifikacji - R. Hassan pisze o zyciu
w nieustannym przekonaniu o deficycie posiadanej wiedzy, do ktérej nie ma
sie przy tym zaufania’. Kiedy$ wiedza i kompetencje, ktére cztowiek uzyski-
wat starczaly na cate zycie - a dawni ksiegowi sg dobrym tego przyktadem.
Wspblczesnie, to co cztowiek umie i wie , dzi§”, przestaje by¢ na czasie ju-
tro. Zmuszony jest wiec on do nieustannej ,pogoni” za , uciekajacg” wiedza
i kompetencjami (ciggle nowymi) w procesie, ktory sie nigdy nie skoriczy.
Lifelong learning, powtoérze kolejny raz, nie jest juz zwigzane przygoda in-
telektualnego rozwoju, a nawet zabiegiem, ktéry pomaga jednostce na ryn-
ku pracy. Coraz czeéciej nabiera charakteru neurotycznej obsesji, wzmaganej
przez formalne wymagania zwigzane ze zmiana czy to rynku, czy konkretnej
korporagji.

Jakkolwiek obecnie dyplom dobrej uczelni stanowi przepustke do karie-
ry, to jednak jest juz tylko symbolem (tym bardziej ze zyjemy w warunkach
sinflacji dyplomu”'?). Wyksztalcenie nie jest uzyskiwane ,raz na zawsze”.
Czlowiek jesli chce wspinac sie po drabinie awansu zawodowego, musi przy-
ja¢ do wiadomosci, ze zdobyte wyksztalcenie, a takze kolejne formy wiedzy,
kompetengji i kwalifikacji, ktére zdobywa w trakcie doksztalcania sie, pod-
legaja nieustannej dewaluacji. , Nic nie jest na zawsze” - czlowiek musi nie-
ustannie uczy¢ sie, aby ,nie wypas¢ z gry”. Korporacyjno-neoliberalny typ
lifelong learning ma wiec charakter ,negatywny” - sluzy idei nieustannej
~edukacyjnej adaptacji” do zmieniajacych sie warunkéw rynku pracy. Jedno-
cze$nie wzmaga ona nieustannie w jednostce niepewnosc¢ dotyczaca jej zawo-
dowej przysztosci, poniewaz nie ma punktu docelowego, ktéry raz osiagnie-
ty, dawatby poczucie jakichkolwiek gwarancji, juz nawet nie tyle sukcesu, co
nawet wzglednej stabilnosci. Kazdy osiagniety punkt jest poczatkiem dalszej
drogi, a kazda przypadkowa z punktu widzenia jednostki , restrukturyzacja”
moze nagle calkowicie zalamac¢ kariere. Korporacyjny typ lifelong learning
zawiera bowiem implicite w sobie - w przeciwienistwie do klasycznego, kto-
ry zwigzany jest z idea kariery linearnej - nie tylko przyjecie odpowiedzial-
nosci za doksztalcanie sie, w kontekécie wymuszonej przez rynek zmiany
kwalifikacji, ale takze akceptacje gotowosci ruchliwosci zawodowej - prze-
chodzenia z firmy do firmy, ze stanowiska na stanowisko, czy z zawodu do

 R. Hassan, The Knowledge Deficit, Liquid Words as Neo-liberal Technologies, International
Journal of Media and Cultural Politics, 2012, 8,2/3, s. 179.
10 Na temat inflacji dyplomu por. Z. Melosik, Uniwersytet i spoteczeristwo. Dyskursy wolnosci,
wiedzy i wladzy, Krakéw 2009, s. 135-139.
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zawodu, z miasta do miasta. Powstaje nawyk elastycznego podejscia do wta-
snego zycia zawodowego, gotowos¢ do permanentnej readaptacji do nowych
warunkow rynku pracy. Kapitat ludzki, kiedys uformowany wedlug jednej
matrycy, wspodlczesnie nie jest juz ,zafiksowany”, lecz podatny na bodzce
i transformacje.

W neoliberalnym podejsciu do lifelong learning redukuje sie je wylacz-
nie do sfery zawodowej i kontekstu ekonomicznego. Na stronie jednej z naj-
bardziej wptywowych brytyjskich organizacji , Lifelong learning UK” pisze
sie wprost, ze celem lifelong learning ma by¢ dostosowanie kompetencji
i kwalifikacji pracownikéw do potrzeb pracodawcéw. Uzywany tutaj jezyk
lifelong learning jest dramatycznie odmienny od znanego nam z polskiej
tradycji. Uzywa sie poje¢ ,strategiczne ambicje”, ,inwestycje w kompeten-
cje”, ,inteligencja sily roboczej”, , orientacja na dopasowanie”, , kompetencje
sektorowe”!’. Mozna tez odnies¢ sie do rozwoju lifelong learning w Japonii,
w ktorej traktowane jest ono przez rzad w kategoriach , ekonomicznej ra-
cjonalnosci”*?. Lifelong learning jest tam wiazane z wymogami tworzonymi
przez ,szybka globalizacje, ciggle trwajacymi problemami narodowej eko-
nomii i zniesieniem zasady gwarancji zatrudnienia w jednym miejscu przez
dtugi okres”™.

Trzeci typ lifelong learning ma charakter popkulturowy. Nigdy nie kwe-
stionowalem bogactwa kultury popularnej, ktéra moze dostarcza¢ fascynu-
jacych mozliwosci rozwojowych'’. Jednakze, mozna tez dostrzec inny kon-
tekst jej dziatania. Swiat, w ktérym zyly uprzednie pokolenia zmieniat sie
relatywnie wolno; obecnie kultura ,, wiruje” coraz szybciej. Niektérzy badacze
pisza wrecz o panujacej powszechnie ,ekstazie szybkoscia”, o ,szybkosci sa-
mej w sobie”, czy , czystej szybkosci”?. Dotyczy to w szczegdlnosci ekspono-
wanej tutaj kultury popularnej, na plaszczyznie ktorej kazdego miesiaca, ty-
godnia, dnia pojawiaja sie wiec (i wkrétce znikaja bez sladu) nowe dyskursy,
nowe idee i ideologie, nowe mody, nowe gadzety kulturowe, nowe gwiazdy

1 Por. http:/ /www lifelonglearning.co.uk/. Na temat brytyjskich koncepcji i praktyk life-
long learning w ostatnich dekadach por. tez A. Hodgson, An International and historical context
for recent policy approaches to lifelong learning in UK, [w:] Policies, Politics and the Future of Life-
long Learning, red. A. Hodgson, Londyn 2000 oraz bardzo neoliberalny w swojej istocie i nar-
racji raport rzagdowy Future of Skillas and Lifeong Learning, Londyn 2017, adres internetowy:
https:/ /assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attach-
ment_data/file/727776/ Foresight-future-of-skills-lifelong-learning_V8.pdf.

2°A. Ogawa, Lifelong Learning in Neoliberal Japan: Risk, Community, and Knowledge, Nowy
Jork 2015, s. 17.

3 A.C. Ogden, A brief overview of life leraning in Japan, The Language Teacher, November/
Dezember 2010, s. 110; adres internetowy: https:/ /jalt-publications.org/ files / pdf-article/art1.pdf

1 Por. Z. Melosik, Kultura popularna, s. 447-462.

» A. Elliott, M. Katagiri, A. Sawai, Japan: Theoretical Avenues and the Japanese New Individual-
ist Path, Journal for the Theory of Social Behaviour, 2012, 42, 4, s. 428.
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mediow, nowe wersje tozsamosci i ciala. Dwie dekady temu - dla okreélenia
zjawiska , tyranii nowosci” - Alvin Toffler uzyl pojecia ,szok przysztosci”
(odnoszacego sie do poczucia zagubienia jednostki w obliczu permanentnej
zmiany). Nie jest ono adekwatne w odniesieniu do mtodziezy wspoélczesnej,
ktéra ma umiejetnos¢ i nawyk adaptacji do nieustannej zmiany, zdolnosé do
~Pprzeskakiwania” niemal w spos6b dowolny zjednego do drugiego dyskursu
kulturowego, z jednego do drugiego stylu zycia, a nawet z jednej do drugiej
formy tozsamosci. Posiada unikatowa zdolnos$¢ do resetowania fragmentow
swojej tozsamosci i wymiany ich na inne... i znowu kolejne inne (niekiedy
calkowicie odmienne). Tozsamo$¢ zaczyna przypominac kostke Rubika, przy
czym w odrdznieniu od Zrédlowej kostki nigdy nie uklada si¢ ostatecznie
fragmencikéw i koloréw (i nie dazy sie do tego). Caly czas nastepuje rotacja
fragmentéw w nieustannym procesie rekonstrukcji bez celu. Mozna w tym
miejscu przytoczy¢ bardziej ogélng, a jednak zwigzang z moja narracja teze
Z. Baumana:

Na miejsce technologii zmudnego budownictwa przyszta dzis technika , absolutnych
poczatkéw”, zaczynania wcigz na nowo, eksperymentowania z szybko montowanymi
i fatwymi do rozbiérki formami, malowania nowych obrazéw na wczoraj sporzadzo-
nych wizerunkach (...).

Zmiana jest tak wszechobecna i w zwigzku z tym tak ,zwyczajna”, iz
kategoria ,szoku przyszlosci” stracita nie tylko swoj dawny pesymistyczny
wydzwiek, ale takze jego sens. Mlodzi ludzie (i nie tylko oni) spoleczeristw
Zachodu znakomicie przystosowali sie¢ do ,szoku przysztosci”. Wiecej na-
wet, , kulturowe wirowanie” stato si¢ do tego stopnia naturalne i normalne,
iz jego brak wywoluje frustracje i panike, ze ,nic si¢ nie dzieje”. Zyje sie wiec
w nieustannym czekaniu na przyszlos¢ - pojmowanej jednak nie (jak to miato
miejsce w przeszlosci) w kategoriach dekad, lecz w kategoriach sekund (co
sie zdarzy za chwile). Ma sie wrazenie, Ze teraZniejszo$¢ ,wyparowuje” juz
w momencie, kiedy sie pojawia.

Permanentna ruchliwo$é¢ ludzi (zar6wno w $wiecie wirtualnej komuni-
kacji, jak i w Swiecie ,realnym”) powoduje tez dramatyczny wzrost liczby
0sob, ktérzy pojawiajq sie w ich zyciu. Kontakty z nimi maja jednak zwykle
charakter , szybki” - tymczasowy, powierzchowny i coraz czesciej anonimo-
wy. Trudno zapamietac ich imiona i odrézni¢ od siebie ich twarze. Pojawiaja
sie i znikaja niczym w kalejdoskopie. Waznym symptomem tych przemian
jest rozwijajaca si¢ wérod miodych ludzi kompetencja, ktérag mozna by na-
zwac , gotowosciag do natychmiastowych interakcji”. Adaptacja do zmiany

16 7. Bauman, Ponowoczesnosé, s. 49.



Lifelong learning — spoteczno-kulturowe (re)konstrukcje 73

i koniecznos¢ kontaktéw z coraz to nowymi ludZmi wymaga umiejetnosci
szybkiego nawigzywania bezposrednich kontaktéw, a nawet relacji - bez
zbednych rytualow i wielomiesiecznego poznawania sie. Mozna wiec zaob-
serwowac¢ w ostatnich dekadach gwaltowne , przyspieszenie” stosunkéw
miedzyludzkich - liczba wzajemnych kontaktéw ludzi wzrasta w sposéb
geometryczny, jednak sa one zwykle chwilowe, bez glebszych zobowig-
zan i konsekwencji, zgodnie z zasada typowa dla restauracji typu fast food
- ,wchodze-wychodze-nigdy mnie tu nie bylo”. Coraz wiecej oséb (nie tyl-
ko mlodych) ma tez zdolnoé¢ do tatwej ,wymiany” ludzi, ktérzy ich ota-
czaja. Nie potrzebuja juz calozyciowych uktadéw miedzyludzkich, milosci,
przyjazni, czy nawet stabilnych znajomosci. Osoby takie potrafiag swobodnie
przechodzi¢ od zwigzku do zwiazku, od relacji do relacji, nie czujac wiekszej
frustracji z tego powodu. Tak wiec, popkulturowy typ lifelong learning jest
zdecydowanie zwigzany z uczeniem si¢ o charakterze nieformalnym, a jego
punktem wyjscia jest nie tylko zdolnos¢ do nieustannego przyswajania sobie
nowych doswiadczen, praktyk i wiedzy (a raczej informacji) i ludzi, ale takze
zdolnos¢ do ich zapominania, ,, 0d-uczenia sie”. Tak pisze o tym Zygmunt
Bauman:

we wspélczesnym Swiecie zdolnos¢ zapominania jest atutem nie mniejszym, niz ta-
lent zapamietywania, oczyszczanie pamieci, raczej niz jej wypelnianie, jest warunkiem
utrzymania sprawnosci [tym bardziej ze - Z.M.] nowe wciaz rzeczy i ludzie wkraczaja
bez widomej przyczyny w pole uwagi tylko po to, by je za chwile znowu bez oczywi-
stego powodu opuscic?.

Ludzie potrafia wiec resetowac wrazenia, informacje, wiedze (i nadmiar)
0s6b w swoim zyciu. Ich tozsamos¢ nie jest w zwigzku tym (mimo nawatu
nowosci) , przeladowana” czy prze-bodZzcowana. Ucza sie po to, aby zapo-
minaé¢, aby w nieustannym procesie wymuszonego lifelong learning gonic
nowe formy popkulturowej rzeczywistosci - w sferze muzyki, mody, wi-
zualizagji ciata, konsumpcji, czy telewizyjnych bohateréw. Jest to by¢ moze
reakcja obronna na - aby wykorzysta¢ pojecie J. Baudrillarda - ,nadmiar rze-
czywistosci” 8.

Jednoczesnie, sposéb podejscia do informagji i uczenia sie jest (szczegol-
nie) u miodych ludzi zupelnie odmienny od tego, jaki byt typowy dla prze-
szlosci. Stanowi on racjonalng odpowiedz na specyfike kultury wspoétczesnej:
sfragmentaryzowanej i niejednoznacznej. Wbrew oczekiwaniom dorostych,
mtlodzi ludzie nie przyswajaja sobie wiedzy w sposob linearny i uporzadko-

7 Tamze, s. 50.
8 J. Baudrillard, Pakt jasnosci. O inteligencji zta, Krakéw 2005, s. 9, na temat popkulturowych
kontekstéw ksztattowania tozsamosci por. Z. Melosik, Kultura popularna, s. 155-184.
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wany, lecz ,mozaikowy” i przypadkowy. Nie interesuje ich ,zatrzymanie
wiedzy” i gromadzenie w wewnetrznym skarbcu madrosci, lecz jej przetwa-
rzanie i umieszczanie w kontekstach®. Poszukuja informacji w wielu miej-
scach jednoczes$nie, lecz czynig to niesystematycznie. Potrafia jednoczesnie
koncentrowac sie na wielu rzeczach, natomiast nie maja zdolnosci koncentra-
¢ji dluzszy czas na tym samym. Jednakze, czy takie podejscie nie jest logicz-
na koniecznoscig w opartej na ,klikaniu” kulturze Internetu i w obliczu nie-
ustannej zmiany? Czy nie jest to logika kultury supermarketu: mysle¢ o wielu
rzeczach jednoczeénie, by¢ jednoczeénie i tu i tam, i jeszcze tam, odbierac¢
wszystkie wrazenia naraz? W ten sposob idea lifelong learning - w swo-
im kontekscie nieformalnym - zostaje winkorporowana w proces, gtéwnie
popkulturowej rekonstrukcji tozsamosci.

Wreszcie, czwarty charakter lifelong learning pelni role zdecydowanie
osobista i zorientowang na realizacje indywidualnych pasji. Jest on woéwczas
wpisany w idee indywidualnego, $wiadomego rozwoju, przy czym harmo-
nijna pasja - jak wykazaly to badania jakosciowe - prowadzi do wytworzenia
pozytywnych emocji i poczucia satysfakcji, jest energetyzujaca i inspirujaca,
daje poczucie wolnosci, a takze autentycznosci®. Pasja jest zwykle

zorientowana na rozwdj zainteresowan, ekscytacje i budowanie pewnosci siebie,
co w relacji zwrotnej prowadzi do lepszych rezultatow, wytrwalosci i twoérczosci,
jak réwniez zwiekszenia poziomu energii, poczucia wlasnej wartosci i generalnego
zwiekszenia jakosci zycia®’.

Pasja moze tez by¢ Zrédlem kreowania wspélnot. I wydaje sie, aby zakon-
czy¢ ten tekst zdaniem warto$ciujgcym i postulatywnym, ze obecnie, w cza-
sach popkulturowo sfragmentaryzowanych, a z drugiej - zdominowanych
przez ideologie neoliberalizmu, to wlasdnie lifelong learning oparty na pasji
(ktory, oczywiscie, nie wyklucza uczestnictwa w formalnych formach rozwo-
ju i rozwijania kompetencji) daje szanse bycia sobg i bycia w dynamicznym
rozwoju.

¥ Na ten temat por.: M. Klichowski, Miedzy linearnosciq a klikaniem. O spotecznych konstruk-
cjach podejsc do uczenia sig, Krakéw 2012.

% S.M. Halonen, T. Lomas, A passionate way of being: A qualitative study revealing the passion
spiral, International Journal of Psychological Research, 2014, 7, 2, s. 23.

2 R.M. Ryan, E.L. Deci, Self-Determination Theory and the Facilitation of Intrinsic Motivation,
Social Development, and Well-Being, American Psychologist, January 2000, 55, 1, s. 69. Na mar-
ginesie moge zauwazy¢, ze i pojecie ,pasji” jest inkorporowane w neoliberalno-korporacyjna
ideologie. Oto, w jednym z tekstow poswieconych celom lifelong learning w Australii postu-
lowano koniecznoé¢ ,rozwijania pasji na rzecz uczenia si¢ wnoszacego wklad do osiagniec
ekonomicznych w skali narodu” - por. M. Scollay, A Vision for the Future of Australian Edu-
cation and Training, [w:] Lifelong Learning. Making it work, red. T. Brown, Jamison 2000, s. 12.
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Timeless attributes of children’s games, i.e. toys, have been made the subject of research. The authors
focus on the toys received by children from Polish families during Christmas. The aim of these analy-
ses is therefore to characterise Christmas children’s toys presented in two types of sources intentio-
nally addressed to children: children’s literature and press. The research covers the second half of the
19th century and the beginning of the following century. The article in its subject matter refers to the
Authors’ earlier research on Christmas toys and is in line with the ever developing trend of research
on toys from the historical and pedagogical perspective.

Key words: children’s toy, Christmas, literature

Wprowadzenie

Zabawki dzieciece stanowig wazny element kultury.

Wtasnie zabawki - zdaniem Jana Bujaka - jak zadne inne przedmioty, przedstawiaja
pelny obraz wycinka rzeczywistosci tej epoki, w ktérej powstaty. Sa wiernym odbi-
ciem kultury materialnej, duchowej i spotecznej'.

! J. Bujak, B. Pilichowska, Zabawki, potrzeby badawcze, problemy teoretyczne, propozycje muze-
ologiczne, Studia i Materialy 1986, z. 1, s. 13.
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Nalezy réwniez podkresli¢, ze zabawki i zabawy z ich wykorzystaniem sta-
ty sie odbiciem oczekiwan spotecznych danej epoki wobec dzieci oraz gloszo-
nych pogladéw pedagogicznych. Pewien tradycjonalizm zabawek w II potowie
XIX 1 poczatku XX wieku wynikat zar6wno z niezmiennych funkcji przedmio-
tow zabawy: ludycznej, edukacyjnej oraz przygotowawczej czy socjalizacyjnej,
na ktére wplywaly poglady gloszone przez mysélicieli, moralistow, teoretykow
wychowania, pedagogéw, psychologéw oraz modelu wychowania dominu-
jacego w poszczegdlnych warstwach spotecznych. Ow wzér sposobu zycia
rodzicow miat niewatpliwy wplyw na proces wychowania, ktérego istotnym
elementem byly zabawki. To wtasnie one mialy bawié, wychowywag, socja-
lizowa¢ i przygotowywac do pelnienia odpowiednich rél w spoleczenistwie.

Swiat zabawy jest dla dziecka $wiatem totalnym, podobnie jak w §wiadomosci czto-
wieka religijnego cala rzeczywistos¢ odstania tajemnice boskosci i jest nakierowanym
ku sacrum doswiadczeniem transcendencji. Kosmos zabawy jest bezkresny, obejmuje
wszelkie dostepne dziecku przestrzenie rzeczywiste i nierzeczywiste, wszelkie obsza-
ry jego aktywnosci®.

Zabawka w reku dziecka staje si¢ wiec nie tylko rekwizytem zabawy, ale
przede wszystkim przenosi je w , druga rzeczywistos¢”?, stanowi jej imma-
nentng ceche, jest takze pelnoprawnym bohaterem zabawy. Wydaje sie, ze
zabawka, bedac najbardziej oczekiwanym prezentem $wigtecznym, staje sie
doswiadczeniem sacrum. Klimat $wiat Bozego Narodzenia - czasu odswiet-
nego, petnego cudéw, wplywa takze na dziecko oczekujace z jednej strony
uczestnictwa w obchodach i zwyczajach Swiatecznych, z drugiej - wejscia
w Swiat sacrum zabawy z otrzymanym $wigtecznym prezentem.

Czas $wiat Bozego Narodzenia byt - i jest nadal - okresem, w ktérym wy-
bor prezentu i jego ofiarowanie stajq sie bardzo wazne - szczeg6lnie dla dzie-
ci. Otrzymywaly one prezenty w nie tylko w Wigilie, ale takze juz wczesniej
- z okazji gwigtego Mikotaja 6 grudnia, w sam dzieri Bozego Narodzenia lub
na tak zwang kolede, czyli na Nowy Rok, a takze 6 stycznia podczas Trzech
Kroli*. Prezenty, w zaleznosci od regionu, przynosil Swigty Mikotaj, Gwiaz-
dor, Aniolek, Jezusek, Gwiazdka lub dawali rodzice, krewni, uktadajac je pod
choinka?.

2 G. Leszczynski, Kulturowy obraz dziecka i dziecitistwa w literaturze drugiej potowy XIX iw XX
wieku, Warszawa 2006, s. 156-157.

* Okreslenie Wincentego Okonia; W. Okon\, Zabawa a rzeczywistosé, Warszawa 1987.

4 Por. K. Kabacinska-Luczak, M. Nawrot-Borowska, Dziecigce zabawki Swigteczne w Swietle
wybranych zrodet ikonograficznych z II potowy XIX i poczqtku XX wieku, Studia Edukacyjne 2017, 46.

® Por. szerzej M. Nawrot-Borowska, K. Kabacinska-Luczak, Co podarowac dziecku na Gwiazd-
ke? Porady pedagogiczne i oferty reklamowe dla kupujgcych zabawki z II potowy XIX i poczqtku XX wie-
ku, [w:] Dom-codziennosc i swieto. Ceremonie i tradycje rodzinne. Studia historyczno-antropologiczne,
red. B. Popiotek, M. Gadocha, A. Chlosta-Sikorska, Krakéw 2018 oraz K. Kabaciriska-Luczak,
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Cel, zrodla i ustalenia terminologiczne

Celem niniejszych rozwazan jest charakterystyka swigtecznych zabawek
dzieciecych, przedstawionych w dwoéch typach Zrédet z II potowy XIX i po-
czatku XX wieku, intencjonalnie kierowanych do dzieci: literaturze i prasie
dzieciecej. Artykul w swojej tematyce nawigzuje do wczesdniejszych rozwazan
nad zabawkami §wigtecznymi® i wpisuje sie w coraz lepiej rozwijajacy sie nurt
badar nad zabawkami z perspektywy historyczno-pedagogicznej’. Wykorzy-
stane w pracy Zrodla - literatura oraz czasopisma adresowane do dzieci - sta-
nowia specyficzna grupe materialéw badawczych. Ich swoista cecha jest cel
oraz sposob przekazu. Teksty pisane do mlodego odbiorcy z II potlowy XIX
i poczatku XX wieku sa nasycone dydaktyzmem, moralizatorstwem, prosta
- pod wzgledem jezykowym i konstrukgji - fabula. Ich podstawowa funkcja
jest wychowywac®. Ow dydaktyzm - zwany takze dydaktyzmem retorycz-
nym, nachalnym - przez prawie caly wiek XIX oparty byl na zasadach naka-
z6w lub zakazéw, na pouczeniach lub wyidealizowanych wzorcach’. Bohate-
rowie tekstow mieli prosta konstrukcje psychologiczna i wyrazali 6wczeénie
propagowane wzory wychowania, wynikajace z sytuacji spoteczno-politycz-

M. Nawrot-Borowska, Dziecigce zabawki Swigteczne w Swietle wybranych Zrodet ikonograficznych
z I potowy XIX i poczgtku XX wieku.

® Tamze.

7 Por. wybrane artykuly: D. Zoladz-Strzelczyk, ,A cacek tez duzo byto”. Zabawki dzieciece
na ziemiach polskich w sredniowieczu i epoce nowozytnej, Kwartalnik Historyczny, 2013, 1, taze
Rola zabawek w przygotowaniu do petnienia rol spotecznych kobiecych i meskich w epoce nowozytnej,
[w:] Kobieta i mezczyzna jedna przestrzen - dwa Swiaty, red. B. Popiolek, A. Chlosta-Sikorska,
M. Gadocha, Warszawa 2015; K. Kabaciriska, Zabawy i zabawki dzieciece w swietle polskiej
nowelistyki pozytywistycznej, Zabawy i Zabawki, 2008, 1-4, taze Od grzechotki do .... - stow kilka
o zabawkach dzieciecych, Studia Edukacyjne, 2010, 11; M. Nawrot-Borowska, Zabawy i zabawki
dziecigce w drugiej polowie XIX i na poczqtku XX wieku — wybrane problemy z wykorzystaniem grafik
z epoki, Biuletyn Historii Wychowania, 2013, 30, taze Obrazki z dziejow lalki, [w:] Z bada# nad
tradycjq polskiej pedagogiki, t. 2: Ksiega jubileuszowa dedykowana Profesor Danucie KozZmian, red.
nauk. E. Magiera, J. Krél, Szczecin 2016; wybrane pozycje ksiazkowe: K. Kabaciriska, Zabawy
i zabawki dzieciece w osiemnastowiecznej Polsce, Poznan 2007; Dawne zabawy dziecigce, red.
D. Zolqdi—Strzelczyk, K. Kabaciniska, Kielce - Warszawa 2008; Dawne i wspétczesne zabawki
dziecigce, red. D. Zoladz-Strzelczyk, K. Kabaciriska, Poznan 2010; Zabawka - przedmiot ludyczny
i obiekt kolekcjonerski, red. K. Kabaciriska-Luczak, D. Zolqu—Strzelczyk, Poznan 2016; D. Zolqdi-
Strzelczyk, 1. Gomulka, K. Kabacinska-tuczak, M. Nawrot-Borowska, Dzieje zabawek dziecigcych
na ziemiach polskich do poczqtku XX wieku, Wroctaw 2016 - tutaj szczegélowa bibliografia
dotyczaca problematyki zabawek dzieciecych s. 437-457.

8 Dostrzegalne zmiany w konstrukgji, jezyku i tematyce polskich tekstoéw adresowanych
do dzieci nastepuja w utworach Jana Brzechwy, Juliana Tuwima.

° Dzieki przemianom w polskiej literaturze adresowanej do dzieci, ktére zapoczatkowane
zostaly przez wprowadzenie do fabuly fantastyki (M. Konopnicka ,,O krasnoludkach i sierotce
Marysi”) i przygody (H. Sienkiewicz ,,W pustyni i w puszczy”), mozna dostrzec zmiane punk-
tu ciezkosci w tekstach literatury dla dzieci - z funkcji dydaktycznej ku estetycznej; por. m.in.
Z. Adamczykowa, Literatura dla dzieci. Funkcje, kategorie, gatunki, Warszawa 2001, s. 25-50.
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nej oraz trendéw literackich (pozytywistyczna literatura tendencyjna). Istotne
zmiany w literaturze dzieciecej mozna dostrzec w pierwszym dziesiecioleciu
XX wieku. Dotycza one przede wszystkim konstrukcji bohatera dzieciecego,
zmiany jego statusu spolecznego, wprowadzenia (pod wplywem moderni-
zmu) fantastyki basniowej, a takze zwrécenia uwagi na szate graficzng wy-
dawanych dziel. Owe przeobrazenia wynikaja z faktu, ze , Dziecko stalo sie
w tym okresie tematem »modnymce, zaczely powstawac subtelne studia psy-
chologiczne, tworcy zaczeli interesowac sie »dusza dziecka«”*°.

Czasopisma dla dzieci', siegajace swoich poczatkéw roku 1824 (,Roz-
rywki dla Dzieci” redagowane przez Klementyne z Tanskich Hoffmanowg),
w latach 60. i 70. XIX wieku przezywaja rozw¢j, a na rynku wydawniczym
pojawiaja sie miedzy innymi , Przyjaciel Dzieci”, ,,Promyk”, , Wieczory Ro-
dzinne”. Jednak byly to projekty krétkotrwale. Najdtuzej dziatajacym perio-
dykiem byt ,Maty Swiatek” (1887-1914). W czasopismach tych, podobnie jak
w literaturze dla dzieci, dominowaly pozytywistyczne tendencje wychowaw-
cze. Pewne zmiany mozna dostrzec w czasopismach z poczatku XX wieku, jak
miedzy innymi ,Moje Pisemko”, ,Promyk”, ,Z bliska i z daleka”. W czasopi-
smach tych zaczeto publikowac teksty znanych pedagogéw, dzialaczy oswia-
towych, literatow, miedzy innymi Anieli Szycéwny, Marii Buyno-Arctowej,
Heleny Radlinskiej, Janusza Korczaka, Janiny Porazinskiej, Stefanii Sempo-
towskiej, zwrécono uwage na szate graficzng, wprowadzono nowe tenden-
¢je, na przyklad ,motyw przyjazni i braterstwa miedzy dzie¢mi wszystkich
warstw i narodéw (...)”*? i nowe tematy walki o réwnos¢ wszystkich klas,
o prawa kobiet, nawolywanie do tolerancji religijnej i tym podobne'. Zwykle
- w zaleznosci od czestotliwosci ukazywania sie danego czasopisma - nu-
mer badz numery grudniowe zawieraly teksty poswiecone zblizajacym sie
$wietom Bozego Narodzenia. Opisywano tradycje i zwyczaje $wiateczne, za-
réwno religijne, jak i rodzinne, publikowano historyjki, powiastki, obrazki li-
terackie, opowiadania, wierszyki, ktorych ttem byty przygotowania do swiat
lub swieta. W pismach ilustrowanych dotaczano grafiki, na ktérych prezento-
wano sceny religijne i rodzinne zwigzane z Bozym Narodzeniem, podawano

10 K. Kuliczkowska, Literatura dla dzieci i mlodziezy w latach 1864-1918, Warszawa 1975, s. 114.

' Prasa dziecigca - ,czasopisma przeznaczone dla dzieci, przewaznie ilustrowane (...)
zréznicowane i przystosowane do poziomu umystowego poszczegélnych faz rozwojowych
mlodego czytelnika”, [w:] Encyklopedia wiedzy o prasie, red. ]J. Maslanka, Wroctaw - Warszawa
- Krakéw - Gdarisk 1976, s. 171; zob. tez np.: A. Przectawska, Czasopisma dzieciece i mlodziezo-
we, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1997, s. 77-78; J. Papuziriska,
Wychowawcza rola prasy dziecigcej, Warszawa 1972; S. Grabowski, Na przyszty pozytek. Z dziejow
polskiej prasy dla dzieci 1824-1939, Pultusk 2001; Stare i nowe. Czasopisma dla dzieci i mlodziezy, red.
B. Olszewska, E. Lucka-Zajac, Opole 2013.

2 Tamze, s. 125.

13 Tamze, s. 127.
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sposoby wykonania i wzory zabawek choinkowych. Wprowadzano matych
czytelnikéw w radosny nastrdj oczekiwania na ten piekny czas roku, nie za-
pominajac oczywiscie o fakcie najbardziej oczekiwanym przez najmlodszych
- podarkach, jakimi byty zabawki.

Dziateczki, za trzy tygodnie Gwiazdka! Ach, co to za radosna dla Was nowina! O tak,
to najradosniejsza nowina dla was i calego Swiata, ktéra nam przypomina przyjscie
Pana Jezusa na ziemie. Cieszy sie caly $wiat i wy sie cieszycie, bo boskie dziecigteczko
was i w tym roku darami swymi hojnie obsypie, przyniesie wam oto to, czego sobie
zyczycie™.

Z punktu widzenia historyka wychowania teksty adresowane do dzieci
sg cennym Zrédlem do badarn nad codziennym $wiatem dzieciecym, ktérego
istotnym elementem sg zabawki i zabawy dzieciece. Nalezy postawi¢ pyta-
nie: czym réznia sie zabawki ukazane w tekstach adresowanych do dzieci od
zabawek wystepujacych w innych Zrédtach? Wydaje sie, ze istotne sa dwie
kwestie. Pierwsza, dotyczy ich funkcji. Zabawki pelnig ich kilka: ludyczna
(zabawowag) - , Pierwszym, koniecznym warunkiem kazdej zabawki jest to,
aby ona dziecie rzeczywiscie bawila”'®, rozwojowa/edukacyjna, na ktora
zwrécono uwage w pismiennictwie polskim w XVIII wieku', a takze wycho-
wawcza (socjalizacyjna/ przygotowawcza), o ktérej Zofia Seidlerowa pisata:

Osoby, ktore blizej zyja ze $wiatem dzieciecym, powinny zabawki wybiera¢ z punktu
widzenia pedagogiki, a nawet i sztuki, albowiem zabawka, zwlaszcza w pierwszych
latach rozwoju dziecka, jest najwazniejszym z pomocniczych srodkéw wychowania®.

Na podstawie analizy tekstow intencjonalnie kierowanych do dzieci moz-
na dostrzec wybijajaca sie na plan pierwszy funkcje przygotowawcza/wycho-
wawczg zabawki, ktora stajac sie czesto bohaterka powiastek, przygotowuje
czytelnika do odpowiedniego funkcjonowania w spoleczenistwie, pelnienia
oczekiwanych spotecznie rél. Po drugie, dopiero w tekstach dzieciecych moz-
na dostrzec zaréwno emocje, jakie wzbudzaly w dzieciach zabawki, jak tez

" Guwiazdka, ,Nasza Gazetka: przyjaciel, nauczyciel i przewodnik. Dodatek do Nadgopla-
nina” 1888, nr 11, s. 42.

5 E.J., Zabawki dziecinne, , Ktosy” 1885, nr 1068, nr 395.

16 Oswieceniowy pisarz i dziatacz spoteczny, Michal Dymitr Krajewski, pisat: , To szczego6l-
nie za cel wziglem sobie, abym bawiac pozytecznie wiek mlody, od pierwszych lat sposobit go
do nauk, i stodzac mu je r6znymi rozrywkami, wkorzeniat w nich gust i mitos¢ tego, co ma by¢
w dalszym czasie najwiekszym jego uszczesliwieniem” [w:] M.D. Krajewski, Gry nauk dla dzieci
stuzqce do utatwienia ich edukacji, przez ktdre tatwo nauczyc sie mogq poznawania liter, sylabizowania,
czytania w polskim i francuskim jezyku, formowania charakteru pisania, jezykow ze zwyczaju, historii,
geografii i poczqtkow arytmetyki, Krakow 1777, s. 1.

17° 7. Seidlerowa, O zabawkach, ,,Bluszcz” 1904, nr 50, s. 590.
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odnalez¢ opisy samych zabaw z ich wykorzystaniem. Tych ostatnich prézno
szuka¢ w innych zrodtach.

Powiastki, bajeczki, czy wierszyki dla najmtodszych - publikowane za-
rowno w formie ksigzeczek, jak i teksty umieszczane w czasopismach dla
dzieci - stanowia wartosciowe poznawczo zrédto do badania zabawek $wia-
tecznych. Autorzy chetnie wykorzystywali okres $wiat Bozego Narodzenia,
czyniac go tlem dla fabuly opowiadanych malym czytelnikom historyjek.
Pisano nawet specjalnie z tej okazji okolicznoéciowe obrazki, nowelki, czy
wierszyki. Zwykle historie takie opowiadaly o przygotowaniach do $wiat,
$wiatecznej atmosferze, chwilach wspoélnie spedzanych z rodzing, a w czesci
z nich znajdujemy tez informacje o otrzymywanych pod choinke czy na kole-
de zabawkach i cackach. Autorzy opisywali nie tylko rodzaje wymarzonych
przez dzieci w danym okresie zabawek, ale tez ich wyglad, sposoby wyko-
rzystania w czasie organizowania ré6znych zabaw, atmosfere towarzyszaca
oczekiwaniu na prezent. Bywalo, ze cale, osobne powiastki czy wiersze po-
$wiecano zabawce badz zabawkom, a takze, co interesujace z naszego punk-
tu widzenia, przedstawiano sposoby zabawy otrzymanymi przedmiotami.

Najczesciej ukazywano praktyczne wykorzystanie zabawki.

Z taka sytuacja mamy czesto do czynienia w literaturze intencjonalnie kierowanej do
mlodych odbiorcow, gdzie sceny prezentujace tego typu zachowania pelnity funkcje
instruktazowa, ilustrowaly wychowawczy charakter réznorakich dzieciecych dziatan,
wskazywaly na koniecznoé¢ przygotowania sie do przyszlego dorostego zycia, pel-
nienia w nim okreslonych lub zaledwie sugerowanych rol spotecznych i rodzinnych.

Sama zabawka (jej wyglad, produkcja, wartos¢ itp.), a takze zabawa nig
byly determinowane spoleczng pozycja dziecka - jego statusem materialnym,
wychowaniem, systemem wartosci i tym podobnym. W tych tekstach o jed-
noznacznych przestaniach zabawki jawia sie jako najwazniejsze przedmioty
dziecinstwa, wymarzone rzeczy, kreujace codzienng rzeczywistos¢.

Zaréwno w utworach poetyckich, jak i powiastkach oraz innego rodzaju
tekstach publikowanych w czasopismach dla dzieci mozna zauwazy¢ kilka
wsp6lnych elementéw. Po pierwsze, wystepuje osoba czy postaé (Swiety Mi-
kotaj, Gwiazdor, krewni, Aniolek) dajaca zabawke. Po drugie, ukazany jest
rézny czas obdarowywania prezentami - okres ten na przelomie XIX i XX
wieku trwal od 6 grudnia do 6 stycznia. Po trzecie, po spotkaniu si¢ dziecka
ze Swietym Mikolajem lub Gwiazdorem musialo ono przejs¢ przez pewne
rytualy: na przyklad odmoéwié pacierz, potwierdzié, ze caly rok byto grzecz-
ne, stuchato rodzicéw i tym podobne. Po czwarte, widoczny jest wyrazny
podziat na zabawki dla dziewczynek i chtopcow. W powiastce ,Pogadanki

8 G. Leszczynski, Kulturowy obraz dziecka i dziecifistwa w literaturze drugiej potowy XIX
1w XX wieku, s. 138.
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braci z siostrami, spisane ku zabawie mtodych czytelnikéw” poznajemy ro-
dzenstwo: Emila i Amelke, ktérzy opowiadaja, co kupiliby sobie nawzajem
na kolede, gdyby oczywiscie mieli pieniagdze. Chlopczyk kupilby siostrze

wielka lalke, ktéra widzialem w sklepie o kilka doméw od nas i ktéra méwi i ,mama”
i,Papa”, a dziewczynka kupilaby bratu wielocyped, podkreslajac, ze otrzymatby go
jedynie w wypadku, jesli bytby grzeczny™.

I wreszcie, w r6znych tekstach adresowanych do dzieci poruszano wazna
wychowawczo kwestie - dzielenia si¢ zabawkami z biednymi dzie¢mi.

Na zakoniczenie wstepnych refleksji nalezy zadac sobie pytanie: Jak stow-
nikowo definiowano zabawke w II polowie XIX i na poczatku XX wieku?
Trudno znalezé definicje satysfakcjonujaca wspoélczesnego badacza. W zro-
dtach stownikowych zabawkami byly nazywane przedmioty stuzace dzie-
ciom do zabawy. Na przyklad, Stownik jezyka polskieqo Samuela Bogustawa
Linde z 1814 roku zabawkami okreslat: ,,zabaweczki, ktérymi dzieci sie ba-
wig, lalki itp.”?, natomiast definicja zabawki znajdujaca sie w Stowniku jezyka
polskiego z roku 1861 ma kilka znaczen. Z punktu widzenia naszych rozwa-
zan, wazne sa dwa: pierwsze - ,przedmiot do zabawy, rozrywki” oraz dru-
gie - ,rzecz drobna, umyslnie dla zabawy dzieci robiona, np. lalki, koniki,
itp.”?. W Stowniku jezyka polskiego podtug Lindego i innych nowszych Zrodet Era-
zma Rykaczewskiego z 1866 roku termin zabawka ma dwa znaczenia. Pierw-
sze: ,zdrob. mata zabawa, mata rozrywka”, drugie , to, czem si¢ dzieci bawia.
Kupilem mu drewnianego konika na zabawke”?. W 1869 roku jeden z prze-
wodnikéw higienicznych podawat: , przedmioty, ktére dzieciom do zaba-
wy stuza, nazywamy zabawkami”#. Celem zabawek bylo za$ , dostarczenie

19 L. Biart, Pogadanki braci z siostrami, spisane ku zabawie mtodych czytelnikéw, przelozyl]. Che-
cinski, Warszawa 1875, s. 177-178. Lalka, narratorka powiastki ,Pamietnik lalki przez Walenty-
ne z Trojanowskich Horoszkiewiczowa”, zakupiona w dzienn Wigilii na prezent gwiazdkowy
dla Wandzi ze szczegdtami opisala prezenty dla Wandzi i jej brata Stasia - zabawki: gotowalnie
(toaletke) dla lalek z krzesetkiem, umeblowany lalczyny pokoik, ubranka dla lalki, zastawe do
herbaty, porcelanowy serwis, powdz, konika na kétkach, biczyk i szabelke oraz ksigzeczki.

2 Stownik jezyka polskiego przez M.S.B. Linde, t. VI, U-Z, Warszawa 1814, s. 592.

2 Stownik jezyka polskiego, obejmujgcy oprocz zbioru wiasciwie polskich, znaczng liczbe wyrazéw
z obeych jezykéw [...] do podrecznego uzytku, cz. 2, P-Z, Wilno 1861, s. 2063; W stowniku tym moz-
na rowniez znalez¢ okreslenie ,zabaweczka” - z kwalifikatorem , pieszcz. [...] zabawka”. Z ha-
stem tym koresponduje nastepne w kolejnosci: ,Zabawkowy, [...] stuzacy do zabawienia, od
zabawek dziecinnych”, tamze, s. 2063.

2 E. Rykaczewski, Stownik jezyka polskiego podtug Lindego i innych nowszych Zrodet, t. 11, Ber-
lin-Poznan 1866, s. 1056.

B Przewodnik w zdrowym pielegnowaniu dzieci od przyjscia na Swiat az do dojrzenia, skreslony
przez przyjaciela dzieci (lekarza), Lwow 1869, s. 84. Z kolei Stownik jezyka polskiego z 1927 r. pod re-
dakcja Jana Kartowicza, Adama Krynskiego i Wiadystawa NiedZwiedzkiego zabawka okreslat
~Przedmiot do zabawiania dzieci, cacko, zabaweczka, np. konik, lalka”, Stownik jezyka polskiego,
red. J. Kartowicz, A. Krynski, W. NiedZwiedzki, Warszawa 1927, z. 44, s. 17.
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dzieciom przyjemnych wrazen, przyczyniajacych sie badz to posrednio, badz
bezposrednio do pomyslnego rozwoju wladz fizycznych i umystowych”.
W niniejszych rozwazaniach, na podstawie analizy znaczen terminu zabaw-
ka z XIX i poczatku XX wieku, przyjeto, ze zabawka bedzie przedmiot celowo
wyprodukowany do zabawy?.

Kto i kiedy obdarowywat dzieci prezentami?

W réznego rodzaju tekstach (prozatorskich, wierszowanych, ikonogra-
ficznych) adresowanych do dzieci mozna znalez¢ informacje dotyczace os6b
przynoszacych prezenty. Co wazne, podarki otrzymywac mialy jedynie te
z dzieci, ktére przez caly rok byly dobre, postuszne rodzicom, pilne w na-
uce i zyjace w zgodzie z rodzenistwem. Tylko dla takich dzieci Swiety Miko-
taj, Gwiazdor, Gwiazdka, Aniotek, czy Jezusek mieli wymarzone zabawki.
W wierszyku zatytulowanym ,Boze drzewko” piekne zabawki zawieszone
na choince - pajace, lalki, trabki, piszczatki, koniki, a takze ozdoby, stodycze
i inne cacka otrzymaty dzieci w nagrode za dobre sprawowanie i postuszen-
stwo rodzicom.

Drzewko, drzewko! Klaszcza w dtonie
Ucieszone dzieci.

Co tu wisi réznych cacek,

Co tu $wiatel swieci.

Tu orzechy, tam jabluszka
Zlote, posrebrzane,

Tu cukierki i pierniczki,
Jakby malowane.

A tu r6zne zabaweczki,
Piszczatki, koniki,

Trabki, lalki, $wistaweczki,
Rézne pajacyki.

Patrzcie dzieci - mowi matka,
Wszystkie cacka one,

Zeécie byly zawsze grzeczne
Dla Was zawieszone.

2 R. Rogozewski, Jakie zabawki kupowaé dzieciom, ,Dziecko” 1913, nr 9, s. 533. Por. M. Na-
wrot-Borowska, K. Kabacinska-Luczak, Co podarowac dziecku na Gwiazdke?

% Por. K. Kabaciniska-t.uczak, M. Nawrot-Borowska, Dziecigce zabawki Swigteczne...; takze
poréwnaj wspolczesng definicje zabawki autorstwa Jana Bujaka: , przedmiot materialny spe-
cjalnie wykonany do celéw zabawowych, ktéry zawiera w sobie tresci kulturowe wtasciwej
dla niego epoki lub epok minionych z zakresu kultury materialnej, duchowej lub spolecznej
i przekazuje je w spos6b budzacy okreslone postawy ludyczny, a za ich posrednictwem ksztat-
tuje rozwdj fizyczny, psychiczny lub emocjonalny”; J. Bujak, Zabawki w Europie. Zarys dziejow
- rozwoj zainteresowarn, Krakow 1988, s. 15.
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Bo to dzieci od Jezuska
Na drzewko dostaja,

Co sg pilne, tate, mame
Caty rok stuchaja.

1 dzieciaki, ze tza w oku,
Mame usciskaty,
Jezusowi za te dary,
Wdzigcznie zaspiewaly?.

Jedna z postaci przynoszacych prezenty byt Gwiazdor, ,siwy staruszek
z siwa broda, w kozuchu.

No, dzieci! - zawotal - najprzéd pacierz, a potem kazdy dostanie, co mu si¢ nalezy.
Pierwszy wypowiedzial ,Ojcze Nasz” bez zmylki Jedrek i dostat ksigzke z obrazkami,
stajnie i wozek, za nim drzacym troche glosikiem wyszeptala swéj kroétki paciorek
Zochna, za co ,Gwiazdor” dat jej lalke i t6zeczko, trzecia z kolei stata Baska. ,Gwiaz-
dor” podat jej dawno upragniona mata maszyne do szycia, w drugiej rece trzymat
serwis do herbaty?.

Pan Gwiazdor zjezdza z gor,
W wiencu ze srebrnych pior.
Latarnia sobie $wieci

I spieszy sie do dzieci.
Zabawek wiezie moc

W te wigilijng noc.

Ksiazki, lalki i koniki,

Bebny, pitki i pierniki (...)
Zlotg latarnia miga,

W reku zabawki dzwiga (...)
I pyta Gwiazdor mity,

Czy dzieci grzeczne byly?

A grzeczne tu i tam

Kolede daje sam.

Ryc. 1. Gwiazdor

(Zrédto: ,Dzwonek. Gazetka dla dzieci. Bezplatny dodatek dwutygodniowy do Katolika” 1911,
nr 26, s. 1-2)

Na grafice (ryc. 1), bedacej ilustracja wiersza, przedstawiono Gwiazdora
jadacego saniami do (grzecznych) dzieci. Wiezie on na nich liczne pakunki,
posrod ktérych wyraznie widac zabawki - pitki, duzy bebenek, figurke zwie-
rzecia.

2% Boze drzewko, ,Dzwonek. Gazetka dla dzieci. Bezptatny dodatek dwutygodniowy do Ka-

tolika” 1910, nr 26, s. 3-4.
¥ B. Wlodkoéwna, Czy Baska dobrze zrobita? ,Swiatek Dzieciecy” 1910, nr 5, s. 34-35.
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Roéwnie czesto prezenty przynosit Swiety Mikolaj - starszy mezczyzna
z siwa, dluga broda, ktéry najpierw pytal, czy dzieci byly grzeczne, spraw-
dzal, czy umieja paciorek i dopiero wéwczas dawal wymarzone zabawki.

W wielu okolicach bywa dzieri sw. Mikolaja (6 Grudnia) dla dzieci tem, czem wigilia
Bozego Narodzenia czyli Gwiazdka. Zaledwie sie miesiac grudzieni napocznie, juz so-
bie dzieci opowiadaja o Sw. Mikotaju, wielkim przyjacielu dzieci, jak w dzieri swego
swieta chodzi po $wiecie i obdziela dzieci podarkami. Niejedno dziecko staje sie wten-
czas grzeczniejszem, gdyz $wiety biskup tylko grzecznym dzieciom daje podarki®.

Swiety Mikotaj mial jednak nie tylko prezenty, ale takze rozge

na dzieci niepostuszne i nie chcace sie uczy¢, zwlaszcza na te polskie dzieci, co do

polskiego czytania i pisania sg leniwe®.

Grafika (ryc. 2) ilustrujaca tekst
opisujacy posta¢ Swietego, obrazuje
Mikotaja w biskupim stroju, w towa-
rzystwie Aniola (przynoszacego pre-
zenty pod choinke w Galigji), ktérzy
w dloniach niosa prezenty dla dzieci
- oczywiScie zabawki. Widzimy lal-
ki, skaczacego pajaca, konika, biczyk,
wozki i zwierzatka na koétkach, domki,
pitki (aniot trzyma pitke w siatce), tuk,
trabke, armatke, a wiec cate bogactwo
najpopularniejszych i z pewnoscia naj-
bardziej wymarzonych zabawek dzie-
ciecych.

Ryc. 2. Swigty Mikolaj
(Zrédlo: »~Moje Pisemko” 1903, nr 10, s. 145)

SWIETY MIKOLAJ.
& ) KOLAJ

p—

b

B Dzien Swir;tego Mikotaja, ,Swiatto” 1892, nr 24, s.382; Na tamach ~Mojego Pisemka”
w 1903 roku czytamy, iz obchodzenie dnia Swietego Mikotaja miato miejsce »od niepamigtnych
czasow« w Krakowie, w Galicji, zas w Warszawie nie byto praktykowane. Swiety Mikotaj, pa-
tron dzieci biednych, przychodzit w wigilie 6 grudnia - to oczywiscie matka wsuwata $piace-
mu juz dziecku pod poduszke podarunki, ktére zakupi¢ mogla na Malym Rynku, placu obok
kosciota Maryi Panny. Tam to tradycyjnie przekupki sprzedawaty lalki, drobne zabawki, zto-
cone jabtka i orzechy oraz réznej wielkosci pierniki w ksztalcie $wietego, zwane mikotajkami.
Krakowskim zwyczajem bylo tez chodzenie wieczorem 5 grudnia po domach przebieranicow,
$w. Mikolaja, aniota i diabla. Aniol niést kosz pelen zabawek i piernikéw, obdarzajac dzieci
upominkami, za ktére oczywiscie rodzice placili, §wigty Mikotaj, ,Moje Pisemko” 1903, nr 10,
s. 145-146; zob. tez: Swiety Mikotaj, ,Dzwonek. Gazetka dla dzieci. Bezptatny dodatek dwutygo-

dniowy do Katolika” 1905, nr 25, s. 197-199.
» Tamze.
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Takze w wierszu ,Otrzymywanie zabawek” umieszczonym w zbio-
rze Zloty wiek dziecigcy. Wierszyki i obrazki dla matych dziatek oraz na grafice
umieszczonej obok tekstu mozna znalez¢ wskazania, komu Mikotaj i Choinka
(w Boze Narodzenie) moga da¢ prezenty. Podstawowym wymogiem jest by-
cie grzecznym i postusznym rodzicom.

Gdy dzieci dobre, grzeczne i fagodne

A nie grymasza i z rodzefistwem zgodne,
Wtedy Mikotaj $wiety w biatej brodzie,
Przychodzi do nich po storica zachodzie.

I daje wiele pieknych rzeczy - wiele!

Dla élicznych lalek krzesetka fotele,

Stoty, garnuszki, dzbanki i miseczki,

Dla chtopcéw szable, zolnierzy. Piteczki.
Nie koniec na tym - W Narodzenie Boze
Znowu sie zjawia o cichym wieczorze
Choinka $liczna dla waszej uciechy,
Ubrana w jabtka, cukierki, orzechy,

A pod nig w blasku tych §wieczek, co ptong
Mnoéstwo prezentéw dla was potozono;
Wiec sie ciesz dziatwo, bo Swieta Dziecina
O grzecznych dzieciach swych nie zapomina®.

Gy daieci dobre; greceme | fagodie
A nie grymaszy | @ rodzeistwem zzodne,
Wiedy Milokaj swiety w bisldj brofeie,

Praye: o nich po slodea zacholze.
I daje wiek pigknych rzeczy — wielel
tl"?la i LTI

slicenych fabels krzesella
ly, garmuszki, debanki i mi
Dia "chtopesw szable, Zolnierzy, pil
Nie koniee na tém: — W Narodzerie
Znowy sie gawia o cichym wicczome
Choinka slezna dia waaidj uciechy,
Ubeana w jnhlka, culierki, orzechy, ¥
A pod nigw blaskn tyeh Swiecvek, co plons) T
Mndstwo prezentow dln was poloiene; I
Wige sig cesz dzintwo, bo bwiets Daiccing
O greecangeh driccach swych mezpomin.
O = - = |

Ryc. 3. Ztoty wiek dzieciecy. Wierszyki i obrazki dla matych dziatek
(Zrédto: Krakéw 1890, s. 12-13)

30 Ztoty wiek dzieciecy. Wierszyki i obrazki dla matych dziatek, Krakow 1890, s. 13.
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Co interesujace, w tekscie tym zawarta jest informacja o kolejnym dniu

wreczania prezentéw, czyli dniu Bozego Narodzenia. Tym razem nie przy-
chodzi zadna posta¢ przynoszaca podarki, tylko dzieci znajduja je pod choin-
ka. Takze pod nig ustawiala prezenty Gwiazdka, ktéra

zstepujac w noc wigilijng na ziemie, przybiera postac Slicznej, bogatej pani - aniota,
z calym orszakiem malutkich aniotkéw, dZwigajacych mnéstwo podarkéw, ustawia
je w zamknietym pokoju na stole koto zielonego drzewka, ptonacego tysiagcem barw-
nych $wieczek, i czeka, az wejda do pokoju dzieci, a ucieszywszy sie ich radoscia,
dopiero spieszy obdarowac inne®.

Jedna z powiastek wyraznie wyjasnia najmlodszym, co oznacza bycie

grzecznym, co ma da¢ gwarancje otrzymania prezentéow gwiazdkowych -
pieknych zabawek.

Otulona w dlugi, $niezny plaszcz, z kapturkiem zarzuconym na glowe obchodzita
Gwiazdka w mrozny dzieri grudniowy wszystkie domy, wszystkie mieszkania, gdzie
tylko byly dzieci, by przekonac¢ sie czy grzecznym zachowaniem sie zastuzyly na jej
dary w dzien wigilijny. O, bo dobre dzieci to takie, ktére sa radoscia swych rodzi-
coéw, nigdy nie klamia, w porzadku trzymaja swe zabawki i ksigzeczki, takie dzieci
Gwiazdka kocha bardzo i cieszy sie, gdy moze ich nagrodzi¢. A bywa nieraz bardzo
hojna. Kazdemu chce dogodzi¢, kazdemu daé, co najwiecej pragnie. Sliczne, strojne
lalki od najwiekszej do najmniejszej, koniki kare, siwe, bulane, wozki, karety, tramwa-
je, pudetka z klockami, przerézne gry, ksigzeczki. Wszystko gotowa rozdac¢ dla tym
wiekszej radosci, dla wiekszego uszczesliwienia dzieci w dzient wigilijny*.

Ryc. 4. Piosenka o choince

(Zrédto: Upominek z prac Jachowicza. Bajki, nauczki, opisy, powiastki i rézne wierszyki z 40 obrazkami,

wyd. III, Poznar 1902, s. 64-65)

3 Guwiazdka Przewodniczka, ,Wieczory Rodzinne. Tygodnik Ilustrowany dla Dzieci” 1888,

nr 51, s. 403.

* Dary gwiazdki, , Wieczory Rodzinne” 1901, nr 51, s. 202.
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Pod choinka (ryc. 4) wida¢ prawdziwe bogactwo dzieciecych zabawek.
Sa tam zaréwno zabawki dla dziewczynek, jak i dla chlopcéw. Na stole pod
choinka postawiono lalke w pieknej sukni, pokoik z mebelkami do zabawy
laleczkami, teatrzyk, wézek dzwonkowy, koniki na platformach z kétkami.
Jest takze lalka-zolnierz, kolejka, statek z zaglami, tragbka. Przy stole ustawio-
no duzy, wiklinowy wézek dla lalek i konika na biegunach®.

Podobne przedstawienie pieknie przyozdobionej choinki zostalo umiesz-
czone w ,Wieczorach Rodzinnych. Tygodniku Ilustrowanym dla Dzieci”
(1885). Zamyslona dziewczynka poprawia dekoracje choinkowe. Pod drzew-
kiem, na podlodze czekaja na dzieci zabawki: dla chlopca jest tam konik na
biegunach, szabelka, bebenek, natomiast na dziewczynke czeka lalka, a takze
ksigzeczka i pitka.

Ryc. 5. Kolenda
(Zr(’)dlo: ,,Wieczory Rodzinne. Tygodnik Ilustrowany dla Dzieci” 1885, nr 52, s. 409)

Takze w ,,Wieczorach Rodzinnych” (1902) zostala przedstawiona scena
przy choince (ryc. 6). Zapewne przed upamietnieniem tej chwili, dzieci otrzy-
maty zabawki. Rodzeristwo z radoscia podnosi je do gory i pokazuje ojcu, ktory
z lekkim u$miechem przytula uradowane pociechy. Jeden chlopiec trzyma ar-
matke, natomiast drugie dziecko zajaczka. Pod pieknie udekorowanym drzew-
kiem umieszczono wiele zabawek; dla chlopca jest tam miedzy innymi konik

W zaprzegu ciggnacy woz.

% Piosenka o choince, [w:] Upominek z prac Jachowicza. Bajki, nauczki, opisy, powiastki i rozne
wierszyki z 4 obrazkami, wyd. III, Poznan 1902, s. 64-65.
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Pod choinka

W noc Bozego Narodzenia,
Srebrnopiéry aniot leci.

Od zlotego gwiazd promienia
Zapala choinki dzieci.

Pod choinka ilez gwaru
Radosnego i uciechy!
Roziskrzone btyszcza oczy,

I dzieciece dzwonig §miechy.
O czym nieraz przez rok caty
Serduszko dzieciece marzy,
Znajdzie dzisiaj pod choinka
Co sie tung $wiatet jarzy.

Ryc. 6. Pod choinkg
(Zrédto: ,Wieczory Rodzinne. Tygodnik Ilustrowany dla Mtodziezy i Dzieci” 1902, nr 51, s. 201)

W Wigilie pod choinka zostaly ustawione, ku uciesze dzieci, prezenty.
Taki moment opisuje lalka - narratorka powiastki , Pamietnik lalki przez Wa-
lentyne z Trojanowskich Horoszkiewiczowa”:

O ktérez z was kochane dzieci nie zna wilii Bozego Narodzenia! Ktére nie wie, Ze staro-
polskim zwyczajem, dzis jeszcze w wielu domach zachowanym ukazanie sie pierwszej
gwiazdki na niebie jest znakiem zaczecia sutego obiadu (...) Ktérezby zapomniato, ze
(...) grzeczne dzieci od kochanych rodzicéw dostaja zastuzone podarunki, i ze zwyczaj
ten z tg chwilg, jakby dla wywdzieczenia si¢ dobroczynnemu $wiatetku, co jej zblizenie
oznacza, gwiazdka przezwano. Na gwiazdke wiecija bytam przeznaczona (...) Na érod-
ku salonu (...) stal duzy okragly st6t. Na nim wysokie $wierkowe drzewko, ustrojone
mnoéstwem zapalonych swieczek, gatazki jego zakonczone ztoconymi orzechami, nosity
na sobie czerwone jabtuszka i koszyczki, pelno cukierkéw i r6znych takotek. Po prawej
stronie stala éliczna gotowalnia malerika, na niej poduszeczek, flakonikéw, kwiatow bez
liku, przed zwierciadetkiem w dwdch lichtarzykach blyszczacych zapalono obrotowe
$wieczki - a przed gotowalnia wygodne, aksamitem pokryte krzesto z poreczami. Po
lewej stronie stat koczyk zgrabny ze spuszczajaca sie buda i zamykanymi drzwiczkami,
konik osiodlany z kétkami u nézek, biczyk i szabelka z pendentem. Posadzono mnie na
krzesle przed gotowalnia (...) Od babuni zastawa do herbaty i serwis porcelanowy, od
wujaszka trzy tomy powiastek Jachowicza, a od starszej siostry przeslicznych, rozma-
itych kawatkow pudetko i obrazki do historii polskiej*.

¥ Pamietnik lalki przez Walentyne z Trojanowskich Horoszkiewiczowq, Warszawa - Krakow -
Lwow 1907, s. 7-8.



Wymarzony prezent pod choinke. O zabawkach swigtecznych w literaturze i czasopismach 91

Oproécz rodzicéw, dzieci otrzymywaly prezenty takze od innych bliskich
- dziadkow, rodzenstwa, czy wujkow.

W jednej z powiastek, opublikowanej w §wigtecznym numerze ,, Dzwon-
ka”, dzieci dowiedziawszy sie o wizycie ukochanego dziadka, licytowaly sie,
kto, jaki podarek otrzyma. Dziadek bowiem mial w zwyczaju dorocznie od-
wiedza¢ wnuki w okresie Swiat, przywozac dla nich na tak zwang Gwiazdke
piekne zabawki.

- A co bys$ ty chciat dosta¢ od dziadzia?

- Ja? Klocki do budowania domoéw.

- A ja konia na biegunach!

- Ja to na pewno dostane lalke! Pewnie duza! Zeby tylko umiata zamyka¢ oczki i zeby
miata dtugie, jasne wlosy!®

Whnioskujac z oczekiwan dzieci, dziadek przywozil wnukom zabawki
wartosciowe, prawdopodobnie sprowadzane z zagranicy.

W tekstach adresowanych do dzieci czesto mozna znalez¢ opisy ich wiel-
kiego zachwytu nad zabawkami znajdowanymi pod choinka. Za przyktad
niech postuzy scena opisana w opowiadaniu ,, Niezapominajki”.

Byliémy grzeczni juz kilka dni...moze przez tydzien...ale Pan Jezus caly rok na nas
patrzal i wszystko pamieta. Mozesmy nie zastuzyli? (...) Dzin, dzin, dzin, odezwat
sie dzwonek trzykrotnie. Dzieci zerwaly sie drzace trwoga i radoscia. (...) A, ach!
Wiecej nie mogli malcy wymoéwic¢ w pierwszej chwili. Mama wzieta Adasia za reke,
tatus Zosie i zaprowadzili ich do bawialnego pokoju. Na samym srodku pokoju stata
duza choinka iskrzaca sie mnéstwem $wieczek, obwieszona przysmaczkami, a na
posadzce dookota drzewka az roilo sie od zabawek. O, konik! O, lalka! O, szabelka!
O, kuchenka! Beben..., trabka..., kanwa..., wtéczki..., wozek..., krowka z cielat-
kiem..., pitka...! Ach, jaki Pan Jezus dobry! Takie nam $liczne rzeczy przez aniotka
przystat!®

Podobna scena zostala ukazana na rycinie 7. Na grafice tej uwiecznio-
no moment zachwytu dzieci nad piekna choinka (dziewczynki z radoscia,
z uniesionymi raczkami podchodza do btyszczacego drzewka) oraz nad leza-
cymi pod nig zabawkami. Na prezenty zwrocit uwage chtopczyk, ktérego nie
interesuja ozdoby choinkowe i roziskrzone $wiece, ale podarki. Pochyla sie
i wyciaga raczke, zapewne po czekajaca na niego kolejke z trzema wagonika-
mi. Pod drzewkiem znajduja sie rowniez inne zabawki - oczywiscie lalka dla
ktorejs z dziewczynek, a takze domek, kuchenka, lalczyny serwis do kawy
i ksigzeczki.

% Pigkny podarunek, ,Dzwonek. Gazetka dla dzieci. Bezptatny dodatek dwutygodniowy do
Katolika” 1909, nr 26, s. 7.
% Niezapominajki, ,Dodatek do Numeru 51-go Wieczoréw Rodzinnych” 1891, s. 203.
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Ryc. 7. Swigteczne prezenty
(Zr(’)dlo: »Moje Pisemko” 1908, nr 13)

Zabawki dla chtopcow

Podzial zabawek ze wzgledu na ple¢ dzieci mozna chyba najbardziej do-
strzec w tekstach intencjonalnie kierowanych do dzieci. Wynikalo to zapewne
z propagowania oczekiwanych i akceptowanych spotecznie zachowan, czyli
przygotowania dzieci do petnienia rél odpowiednich dla swojej plci i zde-
terminowanych sytuacja spoleczno-finansowa rodziny. I tak, chlopcy mieli
ksztaltowad swoje umiejetnosci praktyczne (budowanie domu, tworzenie
ogrodu, prowadzenie gospodarstwa itp.), przygotowywac sie do podjecia
walki za ojczyzne (jazda na konikach, zabawa w Zolnierzy).

Przyktadem chlopca, ktéry marzy o réznych narzedziach jest podmiot
liryczny wiersza zatytulowanego , Narzedzia”:

Gdybym ja tak klocki dostat,

To bym pierwszym majstrom sprostat:
Bom bym $licznie wybudowat

Od podlogi az pod powal.

Z bramg, drzwiami i oknami,
Zobaczylibyscie sami.

Potem zapytalbym

Kto zamieszka w nim.
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A ja gdybym miat deszczutki,
To bym zbit prawdziwe potki.
Wzialbym diutka i lauzbegi,
Poobcinat $licznie brzegi.
Potem pétki wyrzynane
Poprzywieszalbym na Sciane.
I tam ksigzki ktadt,

By mie¢ w rzeczach tad.

A ja chciatbym dosta¢ taczki.
Rydel, grabie, polewaczki,

By w ogrodzie méc pracowag,
Siac i sadzic i flancowac.

Po rzadeczku, w porzadeczku,
Roéwno kwiatek przy kwiateczku.
A gdy przyjdzie maj,

Grzedy mie¢ jak gaj”.

Bronek, bohater ,Obrazkéw z pozycia dobrej rodziny”, z utesknieniem
czekal na §wiateczne prezenty, tym bardziej ze wraz z siostra Izabelg widziat,
ze mama odebrala sporych rozmiaréw skrzynie z Berlina. Dzieci domysélily
sig, ze moga w niej by¢ prezenty. ,Oczekiwania byty tym wieksze. Podarunki
z Berlina! Co to za $liczne bez watpienia sa rzeczy!”*. W Wigilie matka wraz
z ojcem otworzyli pokdj

do dziecinnego pokoju, w ktérym na stole, piekna serweta przykrytym, poustawiane
byly rézne podarunki (...) Ach, to dla mnie - zawotat Bronis, i porwat si¢ do blaszanej
szabelki, ktora lezata na stoliku, ja bede generatem! I to takze dla Ciebie, rzekla matka,
wskazujac na ogromnego z broda francuskiego sapera i ta armata i ta fuzja (...)*.

W powiastce ,Bitwa Francuzéw z Prusakami” rodzenstwo otrzymalo od
ukochanego wujaszka mnéstwo rozmaitych zabawek - Adas trabke, fuzyjke
i pudeleczko z kapiszonami. Oprocz tego trzy pudetka doskonatych cukier-
kow. Radosé byta ogolna®.

Podobnie rados¢ dzieci z otrzymanych zabawek mozna dostrzec na gra-
fice (ryc. 8) z 1864 roku, umieszczonej w , Przyjacielu Dzieci”. Ta rodzinna
scena pokazuje, w jaki sposob dzieci dziekowaly rodzicom za prezenty (chto-
piec catuje ojca w reke). Drugi chtopczyk z radoscia juz przyczepit szable do
swego boku, podnosi konika na biegunach, zapewne juz w wyobrazni jest
pedzacym na rumaku zwyciezca. Na stole stoi jeszcze jedna zabawka chlo-

% Narzedzia, [w:] B. Ostrowska, Gwiazdka polskiego dziecka, Warszawa 1924, s. 11.

% F.H. Lewestam, Obrazki z poZycia dobrej rodziny, Warszawa 1844.

% Tamze, s. 66-72.
M. Brithlowa, Bitwa Francuzéw z Prusakami, ,Dodatek do numeru 50-go Wieczoréw Ro-
dzinnych” 1889, s. 193.
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Ryc. 8. Zabawa
(Zr(’)dlo: ,Przyjaciel Dzieci” 1864, nr 195, s. 1)

pieca - armata. Dziewczynka bawi sie lalkami, a najmlodsze dziecko trzyma
w raczce grzechotke i wiatraczek.

Inng wymarzona chlopieca zabawka byl bebenek. Michas marzyt o za-
bawce, ktérg mieli wszyscy jego koledzy. Mama nie chciala kupic jej chtopcu
ze wzgledu na babcie, ktorej halas bebnienia przeszkadzaltby w odpoczyn-
ku. Michas$ otrzymat jednak upragniong zabawke od wujka, ktory przyje-
chatl na $wieta do rodziny do Warszawy i podarowat ja chlopcu na Nowy
Rok. Obdarowany obiecatl jednak bawi¢ sie prezentem tylko woweczas, kie-
dy babcia bedzie wychodzila lub wyjezdzala. I obietnicy dotrzymat. Kiedy
nie byto babci,

chlopczyk przewieszal bebenek na tasiemce przez plecy, wkladal na gtéwke mufke
maming (...) bral w rece obie paleczki i dopiero po calym domu rozchodzito si¢ gtosne
bum, bum bum (...) Tak to dobry Michas nawykt od dziecifistwa powstrzymywac sie
od wtasnej przyjemnosci, azeby innym nie zaszkodzi¢ i nie dokuczy¢*'.

Zabawki dla dziewczynek

Dziewczynki miaty bawi¢ sie przedmiotami typowymi dla zabaw dziew-
czecych. Ich zabawy, na co zwrdcit uwage tukasz Golebiowski publikujac
w 1831 roku ,Gry i zabawy réznych stanéw”, byty inne od chtopiecych uciech.
,Gry dziewczatek mniej szumne (...), wiecej w nich spokojnosci, dziewczece-
go wdzieku, lubej ukladnosci i checi podobania si¢”*2.

4 Bebenek Michasia, ,Dodatek do 1-go numeru Wieczoréw Rodzinnych” 1899, s. 1-2.
2 1. Gotebiowski, Gry i zabawy roznych stanéw, Warszawa 1931, s. 26.
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Wsréd najpopularniejszych §wigtecznych zabawek dziewczecych oczywi-
Scie krolowata lalka, ktéra byla wymarzong zabawka, stajac sie czesto tytuto-
wa bohaterka bajeczek, obrazkéw i wierszy. Zarowno w tekstach poetyckich,
jak i powiastkach znajduja sie opisy zabaw lalka. Najczesciej, jak na przyktad
w wierszu ,Lalka”, podmiot liryczny (dziewczynka) traktuje tytutowa po-
stac jak wlasne dziecko, bedzie si¢ nim zajmowac, uszyje jej stréj. Nawet ton
moéwiacej jest stylizowany na dorosly, co nobilituje zabawe lalka do bardzo
istotnej czynnosci dzieciecej rzeczywistosci.

Laleczko moja mata,
Dziecko moje kochane,
Ciaglem sobie myslata,
Czy cie aby dostane?

No, i jeste$ nareszcie!

O tu, tu, przy choince...
Chodzcie, zobaczcie, spieszcie, —
Spi w biatej koszulince.
Dostane skrawek ptétna,
Uszyije jej sukienke.

Nie bede zta i smutna,
Cho¢ wezme igle w reke!
Trudno! Jak sie ma dzieci,
To nie mozna préznowac.
Strasznie predko czas leci:
A chowaj je, a prowadz,
A szyj, a pierz, a gotuj,

A ucz, zeby zmadrzaly...
Dajcie mi swiety spokoj, —
Caly dziei na to miaty!
Niema chwili na psoty!
Jak ja sie z tem obrobig?
Toz to beda klopoty,

Nim wyrosniemy obie!*

Dydaktyzm tego wiersza jest tak dostowny, ze malej adresatce nie po-
zostaje wiele do dodania, jak tylko wzia¢ swoja lalke i powaznie bawi¢ sie
z nig w dom.

Lalke Réze oraz pokoik dla niej otrzymata Wandzia, bohaterka ,, Pamiet-
nika lalki przez Walentyne z Trojanowskich Horoszkiewiczowa”. Ow pokoik

to byl przesliczny pokoik. Miat cztery éciany, drzwi zamykane, szklane okna ustrojo-
ne wazonikami. I kanape i stoliki i krzesta, biurko, szafe komode, 16zko z pawilonem
ustane do spania, a na t6zku koszulka nocna, kaftanik z falbana i czepeczek*.

*® Guwiazdka polskiego dziecka, Warszawa 1924, s. 23.
- Pamietnik lalki przez Walentyne z Trojanowskich Horoszkiewiczowg, s. 9.
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Nadawal si¢ wiec wysémienicie do zabawy w dom, tym bardziej ze zgod-
nie z 6wczesna produkcja zabawek, mebelki w pokoiku lalczynym wzorowa-
ne byly na wygladzie prawdziwych pomieszczen. Réwniez Izabelka, siostra
Bronka, cieszac sie z prezentéw, z radoscia zawolata:

O, ja teraz bede bardzo pracowita, mama zobaczy! Wszakze w tym pudelku jest na-
parstek srebrny, i nozyczki i igielnik éliczny z aniotkami i lusterko. Ach, mamo, mamo,
co to za §liczna lalka z kapelusikiem na glowie i wachlarzem w reku!*

W powiastce zatytulowanej ,Lalka, podarunek miodym panienkom”
czytelnicy poznaja historie¢ Wandzi, ktéra na Nowy Rok otrzymata od mamy
wiele réznych zabawek, w tym wlasnie wymarzona lalke.

Wandzia odebrata takze cacka dziecinne i tak nimi byla zachwycona (...) Kiedy
wszedlszy do swego pokoiku, ujrzata na swem t6zeczku malenka, lezacg, mato od
siebie mniejsza dziewczyneczke, ale wysmuklejszej kibici i przeslicznie ubrana. Jej
piekna, z jasnemi wloskami gtéweczka, migkko spoczywata na poduszce (...) zdawata
sie by¢ uépiona (...) Trudno opisa¢ uniesienie i rado$¢ szczesliwej dziewczynki. Brala
ja na rece, skakata, §piewata, i méwita do siebie:

O moj Boze! o moj Boze!

Co za szczescie! c6z by¢ moze
Milszego od mojej laleczki!

Co za $liczne sukieneczki!
Przy niej bede czas mdj trawic¢
Dzieli¢ noc, ciagle z nia sie bawic,
Jak szczuplutka i zgrabniutka!
Co za buzie ma przyjemna!
Nie ptacz, moja ty milutka.

Tu szczesliwa bedziesz ze mna
My sie z sobg pokochamy,

Bo ja dotad nic milszego,

Nic nad ciebie fadniejszego
Nie odebralam od mamy”*.

Rados$¢ Wandzi po otrzymaniu wymarzonej koledy byla tak ogromna, ze
dziewczynka z wrazenia nie mogta spa¢ w nocy i od dnia otrzymania laleczki,
ktéra nazwala Lili, bawila si¢ nig niemal bez przerwy, zapominajac o innych

* F.H. Lewastam, Obrazki z pozycia dobrej rodziny, s. 66 - 72; W powiastce ,,Bitwa Francu-
z6w z Prusakami” rodzenistwo otrzymalo od ukochanego wujaszka mnéstwo rozmaitych za-
bawek - ,dwie duze lalki, dla Lucynki $liczna, ustrojona dame z wachlarzem, a dla Anielci
elegancka Krakowianke”, [w:] M. Brithlowa, Bitwa Francuzéw z Prusakami, ,Dodatek do numeru
50-go Wieczoréw Rodzinnych” 1889, s. 193

% Lalka. Podarunek mtodym panieneczkom z obrazkami. Rozmowy, powiastki, bajeczki dla dzieci,
Lwow, ok. 1850, s. 3-7.
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LWandzin znajduje lalke. : 6.5 en alki.

Ryec. 9. Wandzia znajduje lalke i Wandzia usypia Lili

(Zrédto: Sen lalki, [w:] Lalka. Podarunek mtodym panieneczkom z obrazkami.
Rozmowy, powiastki, bajeczki dla dzieci, Lwow, ok. 1850, s. 2, 43)

zabawkach. Cala powiastka poswiecona zostala opisowi zabawy Wandzi
z laleczka - jej usypaniu, ubieraniu, szyciu dla niej sukienek, nauce chodze-
nia, karmieniu, urzadzaniu przyje¢, taficow.

Lalka w reku dziewczynki spelniala wszystkie swoje funkcje: ludyczna
(zabawowa), obrzedowa, socjalizujaca, wychowawcza i edukacyjng. W tek-
stach intencjonalnie kierowanych do dzieci trzy ostatnie zadania stajg sie
priorytetowe. Lalka, zabawa w dom mialy wyksztalci¢ postawe dziewczynki
zgodng z oczekiwaniami spolecznymi - panienka miata przygotowywac sie
do roli dobrej zony, matki i gospodyni.

Dzielenie sie zabawkami

W czasopismach dla dzieci w okresie przed$wigtecznym publikowano hi-
storyjki i powiastki majace na celu rozbudza¢ w najmlodszych wrazliwosé na
biede i krzywde innych, szczegdlnie rowiesnikéw z nizszych warstw spotecz-
nych. Pojawialy sie wiec tresci, w ktérych popularyzowano udziat w zbiér-
kach dla ubogich i potrzebujacych (redakcje niektérych pisemek prowadzity
zbiorki pieniedzy dla potrzebujacych, publikujac na swoich tamach nazwi-
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ska darczyricow* lub posredniczyly w gromadzeniu daréw dla potrzebuja-
cych®), zalecajac, aby mali czytelnicy takze sie w nie wlaczali. Mogli oni to
robi¢, oddajac swoje nieuzywane juz zabawki tym, ktorzy nigdy ich nie mieli.
Gwiazdka i tak miata przynie$¢ nowe podarki, a zabawki, z ktérych dziecko
juz wyroslo, badz ktérymi juz sie nie bawilo, mogly postuzyc¢ i sprawic swig-
teczng rados¢ innym, biednym dzieciom.

Obok oddawania starych zabawek mozna bylo takze wlasnorecznie, z po-
moca dorostych, przygotowac rézne zabawki dla potrzebujacych dzieci. Na
przyklad, w powiastce , Choinka panny Katarzyny” Helenka wraz z Anulka
pod kierunkiem ciotki Katarzyny przygotowywaty lalki dla dziewczynek fol-
warcznych. , Ciocia wyjmuje z szafy cale tuziny lalek najprostszej budowy,
w stroju zaniedbanym, a raczej bez zadnego stroju. Ale my tu urzadzimy ma-
gazyn mod i przebierzemy je wspaniale”®. Panienki wykorzystywaly zbie-
rane caly rok skrawki tkanin, materialéw, koralikéw, wtéczek i wyczarowy-
waly z nich barwne stroje dla laleczek na wzér Krakowianek, Kujawianek,
Ukrainek, ktérym starannie upinaly spodnice i gorsety. Po wieczerzy wigilij-
nej wiejskie dzieci $piewajac kolede odwiedzaty dwor i z radoscig odbieraly
przygotowane dla nich podarki.

¥, A ilez to dzieci biednych w tym dniu nie bedzie miato Gwiazdki! Ilez to w dniu tym
radosci i wesela glodno i chlodno i ze zalzawionym okiem modli¢ si¢ bedzie do Pana Jezusa,
zeby sie nad nimi zmilowat i zestat im takze gwiazdke z nieba na ukojenie ich nedzy. Dzia-
teczki, dla tych biednych dzieci zbieram ja skladke, chce ja tym sierotkom bez ojca i matki
takze Gwiazdke sprawié. Otworzcie tedy skarbonki wasze i przeslijcie mi kilka groszy dla
tych biednych, co boso prawie i nago, dzwonigc od zimna zebami zmilowania boskiego wy-
gladaja”, w: Gwiazdka, ,Nasza Gazetka: przyjaciel, nauczyciel i przewodnik. Dodatek do Nad-
goplanina” 1888, nr 11, s. 43.

8 Uroczyste Swieto Narodzenia Jezusa Chrystusa obok wzniostej idei religijnej, upo-
wszechnilo zwyczaj obdarzania si¢ w rodzinnem gronie upominkami, z czego przewaznie
korzysta dziatwa. Nie wszystkim jednak zaréwno sprzyja szczescie, ilez to bowiem jest dzieci
biednych, chorych, opuszczonych. W ich to imieniu odwotujemy sie do tych dziatek szczesli-
wych z prosba, azeby rozbudzily w swoich serduszkach poczucie litosci dla biednych i przy-
szty z pomoca i zadowoleniem swych rodzicow lub opiekunéw z ofiarg w naturze, sktada-
jac zuzyte przedmioty jak: zabawki, ubranie, bielizny na uzytek dziatek, wychodzacych ze
Szpitala (...) Redakcya Wieczoréw réwniez chetnie posredniczy¢ moze w przyjmowaniu tych
ofiar, w: Od warszawskiego szpitalika dla dzieci, , Wieczory Rodzinne. Tygodnik Ilustrowany dla
Dzieci i Mlodziezy” 1899, nr 49, s. 392; ,PomysSlcie tez mlodzi czytelnicy o biednych, chorych
dziatkach, ktére tak wesole dla was dni $wiateczne przepedzac beda w szpitalu. Gdy kazde
z was dostanie nowe zabawki, niechze przynajmniej ktéra z dawniejszych ofiaruje dla tych
biedakéw, aby im jakakolwiek ulge przynies¢ w cierpieniu i osamotnieniu”, w: , Wieczory
Rodzinne. Czasopismo Tygodniowe [lustrowane dla Dzieci” 1880, nr 52, s. 769; zob. tez: Ofiara
Elzuni, przez Pauling Krakéw, ,,Wieczory Rodzinne. Czasopismo Tygodniowe Ilustrowane dla
Dzieci” 1880, nr 1, s. 6; Skarbonka Jadwini, ,Dodatek do numeru 1 Wieczoréw Rodzinnych”
1888, s. 2-3.

¥ Choinka Katarzyny. Obrazek z zycia wiejskiego, ,, Wieczory Rodzinne. Czasopismo Tygodniowe
Tlustrowane dla Dzieci” 1882, nr 53, s. 833.
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Dziewczatka nie mogly sie nacieszy¢ cudnymi lalkami, a kazdej panna Katarzyna
z pomocg obu panienek ttumaczyla, jaki str6j miala jej laleczka, goéralki, Krakowianki
czy Ukrainki i opowiadata gdzie mieszka lud, co sie tak ubiera™.

Przyklad powiastki majacej uwrazliwi¢ dzieci na biede i potrzeby innych
stanowila historyjka o Czesi, ktéra bedac coérka skromnej strozki Janowej,
mieszkata w kamienicy razem z zamoznymi dzie¢mi, ktérym szczerze za-
zdroscita dobrobytu. W mieszkaniu sasiadéw, na pierwszym pietrze, Wigi-
lia i Gwiazdka obchodzona byla wystawnie, z mnéstwem prezentéw, takoci
i ogromnga, roziskrzong choinka.

Stasia i Zygmus$, wszedlszy do salonu, staneli zdumieni pieknoscig choinki. Byl to
swierk az do sufitu, strojnie przybrany, pod choinka lezaty ksigzki, lalka, fuzyjka, kon
na biegunach, ciepta mufka i kotnierze®.

Mieszkajaca po sasiedzku Czesia w dziern Wigilii przygladala sie przez
okno radosci réwiesnikow i marzyla, zeby kiedykolwiek otrzymaé na
Gwiazdke taka lalke, jak Stasia.

Dtugo nie mogta usna¢ i ciagle myslala, dlaczego na $wiecie tyle ludzi smutnych (...)
dlaczego jedne dzieci, jak Stasia i Zygmus, optywaja w dostatki, a innym Gwiazdka
tak matlo przynosi. Pytania tego nie rozwigzala mata dziewczynka, ale myélala tez, ze
gdyby Bog dat jej by¢ bogata, dzielilaby sie z innymi™.

W ciggu roku Czesia powaznie zachorowala, ale kiedy Stasia i Zygmus$
dowiedzieli sie o jej chorobie, poprosili mame, aby dziewczynka mogta ich
odwiedzaé, kiedy poczuje sie lepiej. Czesia wyzdrowiala, a dzieci zaprzyjaz-
nily sie i kolejng Gwiazdke spedzaly wspdlnie, dzielac sie radoscia, zabawka-
mi i fakociami®.

50 Tamze, s. 835.

° 1. Rozen, Czesia, ,Moje Pisemko” 1903, nr 13, s. 217, nr 12, s. 202-204.

52 Tamze, s. 218.

% W innej powiastce znajdujemy scene, kiedy ubogie dzieci z poddasza zostaly zaproszo-
ne przez rodzine Adasia i Zosi w wieczér wigilijny na ogladanie choinki. ,Z poczatku biedne
dzieci nie chcialy wierzy¢ swojemu szczeéciu. Z szeroko otwartymi oczkami i rgczkami zlozo-
nymi jak do pacierza staly nieme przed choinkg. Nie $miaty sie zblizy¢ ani dotkna¢ niczego.
Gdy jednak mama Adasia i Zosi powtérzyla im kilkukrotnie ,wybierzcie sobie, co wam sie
najbardziej podoba”, wtedy Staszek odwazniejszy, siegnat reka po konika i trabke, a Kasia pra-
wie nieprzytomna z radosci klekneta przed ogromna lalka, i zaczela jg calowad, jak zywe jakie
stworzenie. Pomimo zachety ze strony Zosi, nic wiecej juz wzia¢ nie chciata. Mam lalke, mam
lalke - powtarzala bez kornca. Z kieszeniami pelnymi piernikéw, jablek i cukierkow powrdcity
dzieci na poddasze (...). Kasia pozyczyla potem lalki do zabawy Staszkowi, a wzieta od niego
konika, zabawiwszy sie za$ wziela lalke do 16zeczka, i usnela przyciskajac coreczke do serca”,
w: Niezapominajki, ,Dodatek do Numeru 52-go Wieczoréw Rodzinnych” 1891, s. 207-208. Po-
dobne historyjki o dzieleniu si¢ z ubogimi dzie¢mi i obdarowywaniu ich podarkami zob. np.:
M. Lipska, Marzenie Walka, ,Moje Pisemko” 1903, 12, s. 197-201, nr 13, s. 221-223; W Wigilie. Nie
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Przywolane sceny wyraznie opisuja ogromna rados¢, jaka odczuwaly
ubogie dzieci otrzymujac zabawki, ktorych rodzice nie byli w stanie im poda-
rowac. Emocje bohateréw powiastki mialy z pewnoscia oddziatywaé réwniez
na emocje czytelnikéw, zachecajac ich do sprawiania radosci innym, potrze-
bujacym, szczegoélnie w okresie §wigtecznym®™.

Powiastki, nowelki, czy obrazki literackie publikowane w okresie przed-
$wigtecznym mialy przede wszystkim wydzwiek moralizatorski, zas jedna
z wpajanych najmtodszym postaw spotecznych, z wykorzystaniem literatury,
byta umiejetnos¢ dzielenia sie z innymi, szczegdlnie potrzebujacymi. Przykla-
dem takiej powiastki moze by¢ historia Marcinka, ktorego matka po $mierci
ojca byla zmuszona oddaé¢ na wychowanie do zamoznej, bezdzietnej ciotki,
za$ sama pozostac¢ w skromnej izbie z dwoma siostrami. W dniu Wigilii Boze-
go Narodzenia Marcinek, ktory byt dobrym i postusznym dzieckiem, otrzy-
mat od ciotki mnéstwo prezentéw pod choinke.

Marcinek zobaczyt na srodku pokoju stojace zielone drzewko, ubrane w ztocone jabt-
ka iorzechy, pierniki, cukierki, figi, i o§wiecone mnéstwem kolorowych s§wieczek; pod
drzewkiem dopiero poustawiane byly zabawki, koniki, wézki, zwierzeta, gospodar-
stwo, nawet lalki i kuchenka®.

Chlopiec zamiast rzuci¢ si¢ w wir zabawy, poprosit ciocie o0 mozliwos¢
oddania czeéci zabawek ubogim siostrom. Ciocia nie tylko sie zgodzila, ale
zrobita wychowaricowi niespodzianke, zapraszajac siostry i mame chiopca na
wspo6lng kolacje wigilijna.

Teraz dopiero szczesliwy Marcinek, ucalowawszy rece ciotki, poczat dzieli¢ swoja
kolende, a kiedy juz wszystkie porozstawiat zabawki, przeznaczajac je to dla jednej,
to dla drugiej siostry, i sobie tylko konika i biczyk zostawil, otworzyly sie drzwi do
sali, i dobre dziecie ujrzalo matke i siostry, ktére zaproszone przez ciotke, przyje-
chaly do niej na Swieta Bozego Narodzenia. Nie potrzeba wam pewno powiada¢, ze
wszystkim doskonale smakowata wieczerza, i ze Marcinkowi $wieta zeszty wesoto,
bo kto w szczesciu o innych pamieta, temu Bég nie tylko w pracy, lecz i w zabawie
blogostawi™.

zapomnimy o nim, ,Przyjaciel Dzieci” 1902, nr 52, s. 817-818; E.G., Drzewko wigiliowe, , Wieczory
Rodzinne. Czasopismo Tygodniowe Ilustrowane dla Dzieci” 1883, nr 51, s. 805-808; Niespodzie-
wana Wilia przez Bronistawe Kuczyriskg, ,Wieczory Rodzinne Tygodnik Ilustrowany dla Dzieci”
1887, nr 52, s. 412-416; A.L.S., Ktopot Jadzi, ,Wieczory Rodzinne Tygodnik Ilustrowany dla Mto-
dziezy i Dzieci” 1903, nr 50, s. 197.

> Zob. tez np.: To dla dziecigtka Jezus, ,Dodatek do numeru 52-go Wieczoréw Rodzinnych”
1899, s.205-206 (Historyjka opowiada o Zosi, oddajacej swoje zabawki rodzinie w potrzebie
- dziewczynka oddata dla dzieci blaszang kuchenke, wézek zaprzezony w konika, pasterza
z krowka i swoja najpiekniejsza lalke. ,O! Ilez tam bylo wykrzyknieri, ile fez radosci! Mitos¢
i dobroczynnosé oswiecily jakby jasnym $wiattem chate ubogich ludzi”, w: tamze, s. 206).

% Kolenda, [w:] P. Krakowowa, Niespodzianka. Zbior powiastek, Warszawa 1890, s. 35.

% Tamze.
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Tekst ten jest dowodem nie tylko na moralizatorstwo i nachalny dydak-
tyzm (szczegdlnie pointa) dominujace w tekstach adresowanych do dzieci,
ale przede wszystkim stanowi §wiadectwo ré6znorodnosci zabawek otrzymy-
wanych podczas $wiat.

Inna powiastka, ktérej bohaterka jest piekna porcelanowa lalka przywie-
ziona z Niemiec do Warszawy, takze ukazuje fakt obdarowywania ubogich
dzieci upominkami z okazji Bozego Narodzenia. Lalka zostala zakupiona
przez kobiete, bedaca opiekunka sierot w Warszawskim Towarzystwie Do-
broczynnosci. Kupowala ona lalki, odpowiednio je stroita w bogate sukien-
ki i sprzedawala zamoznym rodzinom na specjalnym kiermaszu, z ktérego
dochéd przeznaczony byl na $wigteczng pomoc dla potrzebujacych dzieci”.
Lalka - narratorka powiastki opisuje ze szczegélami inne najrézniejsze lal-
ki, ktore mozna bylo naby¢ na kiermaszu. Byly one piekne, wygladatly jak
ksiezniczki, w ubraniach balowych, ale tez w innych toaletach - podréznych,
spacerowych, wizytowych; lalki chlopcy, w ludowych strojach (Mazurzy,
Krakowiacy), w ubraniach zoinierskich, zakonnych, zydowskich. Wsréd nich
mniejsze laleczki, zar6wno dziewczynki jak i chlopcy, tworzace grupe dzieci
z ochronki, usadzone na faweczkach oraz wiele innych.

Zakonczenie

Literatura dziecieca stanowi typ literatury - , zwierciadta”, w ktérym od-
bijaly sie realia epoki, w jakiej powstawaty. Powiastki, historyjki, wierszyki,
obrazki, czy bajeczki dla najmtodszych, cho¢ opowiadaly fikcyjne historie,
czesto oddawaly rzeczywiste problemy badz sytuacje z dziecigcego Swiata.
Poniewaz dzieci wigkszo$¢ czasu spedzaly na zabawie, ktorej zwykle towa-
rzyszyly zabawki, nie brakuje zatem w utworach dla dzieci ich opiséw. Za-
bawki nie tylko pojawialy sie w powiastkach czy wierszykach jako rekwizyty
zabaw, czesto bowiem stawaly sie one ich bohaterami, a nawet bywaly perso-
nifikowane, pelnily role narratoréw i przedstawity historie ze swojej, , zabaw-
kowej” perspektywy, czego przykladem moga by¢ utwory Jadwigi Horosz-
kiewiczowej. W wielu powiastkach, szczegolnie publikowanych w okresie
przedswiatecznym, pojawiajq sie sceny Swiateczne z Wigilig, koleda, choinka,
w ktérych zabawki stanowig nieodiaczny element tresci i fabuly. Dowiaduje-
my sie z nich, o jakich zabawkach marzyly dzieci, jakimi bawity sie w danym
dziesiecioleciu, jak wykorzystywaly je podczas zabaw.

Nalezy podkresli¢, ze zabawki i zabawy dzieciece wystepujace w tekstach
intencjonalnie kierowanych do mtodego czytelnika, byty najczesciej

> Pamigtnik lalki przez Walentyne z Trojanowskich Horoszkiewiczowq, Warszawa - Krakow -
Lwow 1907, s. 3-4.



102 Katarzyna Kabaciriska-Luczak, Monika Nawrot-Borowska

wyrazane expressis verbis przez bohateréw dzieciecych, ktérzy wzajemnie przy réz-
nych okazjach pouczaja sie przede wszystkim w sprawach zwigzanych ze wspéizy-
ciem w grupie rowiesniczej, ale takze w réznych kwestiach zwigzanych z normami
zycia zbiorowego i indywidualnego®.

I temu celowi przystuzyta sie powiastka, czesto krytykowana juz w latach
80. XIX wieku, miedzy innymi przez Piotra Chmielowskiego. Zarzucano jej
przede wszystkim tendencje moralizatorskie, ktore zepchnely na dalszy plan
wartosci estetyczne i ludyczne®. Zjawisko to jest rtéwniez widoczne w odnie-
sieniu do zabawek dzieciecych - w prezentowanych zrédlach na plan pierw-
szy wysuwa sie ich moralizatorstwo, wrecz zyczeniowo$¢ w ich stosowaniu,
dzieleniu sie nimi, natomiast funkcja ludyczna, o roli ktérej w dwczesnym
czasie pisali pedagodzy i psychologowie®, jest marginalizowana. Literatu-
ra dla dzieci propagowata zabawki adekwatne do pici dziecka. Jakkolwiek
na lamach prasy dla dorostych toczyly sie dyskusje nad rola zabawki, cho¢
dawaly sie stysze¢ postepowe glosy, méwiace o ,réwnosci” wobec wyboru
zabawki®, to w tekstach adresowanych umyslnie do dziecka zabawki miaty
przygotowywac do zycia zgodnie z oczekiwaniami spotecznymi. Dziewczyn-
ki miaty bawic¢ sie lalkg, a chtopcy wojskowymi zabawkami - konikami, fuzja-
mi, szablami, bebenkami i tym podobnymi. Zapewne wynikalo to nie tylko
z potrzeby nasladowania rzeczywistosci w zabawie, ale rowniez z sytuacji
spoteczno-politycznej oraz wychowania patriotycznego.

Podsumowujac, w tekstach adresowanych do dzieci zabawka - najwaz-
niejszy towarzysz dziecinstwa - byla przedstawiana bardzo czesto, szcze-
golnie przy okazji zblizajacych sie $wigt Bozego Narodzenia. Autorzy tych
tekstow odwotywali sie do dzieciecych marzeni o upragnionym prezencie,
kreowali uroczysty i podniosly czas $wiat, przedstawiali warunki otrzyma-
nia zabawki od Gwiazdora czy Swietego Mikotaja i wreszcie - pokazywali ra-
dos¢, emocje dzieciece z otrzymanych podarkéw. Co cenne z naszego punktu
widzenia, w utworach tych mozna znalez¢ opisy zabaw dzieciecych, co praw-
da na ogot przedstawionych w formie moralizowania i zyczeniowosci, jed-
nak bedacych swiadectwem , prawdziwej” dzieciecej zabawy, opartej z jednej

% G. Leszczynski, Kulturowy obraz dziecka i dziecifistwa w literaturze drugiej potowy XIX
iw XX wieku, s. 138.

% Por. R. Waksmund, Od literatury dla dzieci do literatury dzieciecej (tematy-gatunki-konteksty),
Wroctaw 2001, s. 392.

% Por. B. Trentowski, Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej, jako umiejetnosci wychowa-
nia, nauki i oSwiaty, stowem wyksztatcenia naszej mtodziezy, t. 1, Poznan 1845; H. Wernic, Wychowa-
nie dziecka: wigcznie do lat 6-ciu, Warszawa 1902; J6zefa Jaxa-Bakowska (Szczesna), Zabawki dla
dzieci, ,Bluszcz” 1899, nr 50.

6! Por. podrozdziaty Idealna zabawka i Powinnoéci rodzicow wzgledem zabawek, [w:] D. Zoladz-
-Strzelczyk, I. Gomutka, K. Kabaciriska-Luczak, M. Nawrot-Borowska, Dzieje zabawek dziecigcych
na ziemiach polskich do poczqtku XX wieku, s. 80-104.
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strony na nasladownictwie, z drugiej - na indywidualnej wyobrazni dziecka.
Tej drugiej, niestety, w tekstach omawianego okresu jest niewiele, gdyz , du-
sza dziecka” powoli wptywata na zmiany dokonujace si¢ w tematyce i formie
tekstow do nich adresowanych.
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Przedstawiony ponizej tekst ma swoje Zrédlo w mojej biografii naukowej
i jest zwigzany z osoba Prof. dra hab. Zbyszko Melosika, ktéry byt recenzen-
tem wydawniczym, pomyslanej jako rozprawa habilitacyjna, ksigzki Pomie-
dzy dziecinistwem a dorostoscig. Kondycja psychospoteczna mtodziezy w okresie mo-
ratorium. Publikacja ta miata ukaza¢ sie nakladem Wydawnictwa 6wczesnej
Akademii Bydgoskiej w 2000 roku. Dzieki bardzo wnikliwej i jednoczeénie
bardzo obszernej - piec¢dziesieciostronicowej (nigdy przedtem i nigdy potem
nie spotkalem sie z tak obszerng oceng) recenzji przygotowanej przez Profe-
sora Z. Melosika, ksiazka ta nigdy nie ujrzala swiatta dziennego. Jednocze-
$nie, w reakcji na te recenzje przygotowalem woéwczas trzy narracje, bedace
préba zinterpretowania rezultatéw badania, ktére na potrzeby przywolanej
wyzej okolicznosci przeprowadzilem. Byly to:

- narracja funkcjonalno-strukturalna (adaptacyjna), w ktérej opisywalem
tozsamos¢ jako role;

- narracja interpretatywna (rozumiejaca), w ktérej tozsamos¢ ujmowatem
jako samowiedze, samorozumienie;
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- narracja emancypacyjna (krytyczna), przedstawiajaca tozsamos¢ jako
zadanie.

Wilasnie te ostatnig narracje (w przygotowanej wéwczas postaci) posta-
nowilem przywoltaé¢ przy okazji nadania Profesorowi Z. Melosikowi tytutu
Doktora Honoris Causa przez Uniwersytet Szczeciniski. Nie powstataby ona,
gdyby nie wspomniana wyzej recenzja autorstwa Profesora Z. Melosika.

Dwa lata pézniej ukazata sie ksiazka Mlodziez - Swiat przezywany i toz-
samos¢', ktéra stanowila podstawe przeprowadzonego przewodu habilita-
cyjnego. W przewodzie tym Profesor Z. Melosik wystapit w roli recenzenta,
potwierdzajac moje kompetencje do funkcjonowania w $wiecie nauki. W ko-
lejnych latach nasze naukowe drogi przecinaly sie wielokrotnie i z r6znych
powodoéw, az do tego najwazniejszego - postepowania o tytut naukowy pro-
fesora. I znéw w niekwestionowanej roli wystapil w nim recenzent nigdy
nieopublikowanej rozprawy habilitacyjnej. Niech ponizszy tekst pozostanie
materialnym sladem wydarzenia, ktére miato miejsce w mojej naukowej bio-
grafii. Tak sie zlozylo, ze dzialo sie ono na przetomie wiekéw i epok - w jubi-
leuszowym roku 2000. Mimo czasu, jaki uplynat od momentu powstania tego
tekstu zachowuje on - w moim przekonaniu - aktualnos¢, dlatego pozwalam
sobie przedstawi¢ go do opublikowania w Studiach Edukacyjnych, ktérych za-
cny Doktor Honoris Causa jest redaktorem naczelnym.

* % X

Proponowana ponizej narracja ma za podstawe wyrézniony przez J. Ha-
bermasa interes emancypacyjny. Wyraza sie¢ on poprzez: dazenie do tran-
scendencji, wzrastania i rozwoju, zainteresowanie samowiedzg przez samo-
refleksje, przynoszaca wiedze dotyczaca wplywu przesztosci na stan obecny,
zainteresowanie wolnoscia i wzgledng autonomia. Kluczowym elementem
dla tego interesu jest zdolnoé¢ ludzi do uwolnienia sie od wiezi, jakie sami
sobie narzucajg, a takze od zreifikowanych sit oraz instytucji spotecznych, jak
tez warunkoéw znieksztatconej komunikagji.

Filozoficzng podstawe podejécia emancypacyjnego stanowi teoria kry-
tyczna. Zawiera ona krytyke nauk przyrodniczych i hermeneutyki, wskazu-
jaca na ich brak zdolnosci do stworzenia warunkéw pozwalajacych na petna
realizacje potencjalu cztowieka. Z krytyka spotykaja sie takze empiryczne na-
uki spoteczne,

bowiem cho¢ posiadajg one zdolnoé¢ do opisu zachowan indywidualnych i spolecz-
nych, to jednak nie sa w stanie ich zrozumie¢ lub wyjasni¢. Z kolei krytyka podejécia
interpretacyjnego (zorientowanego na zrozumienie zachowania z perspektywy jego

! R. Leppert, Mlodziez - Swiat przezywany i tozsamos¢. Studia empiryczne nad bydgoskimi licea-
listami, Krakoéw 2002.
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uczestnika) obejmuje brak zdolnosci do ujawniania znieksztalcenia procesu rozumie-
nia samego w sobie?.

U podstaw teorii krytycznej mozna zidentyfikowac trzy zalozenia, glo-
szace, ze:

1) poznanie nie ma charakteru konceptualnie neutralnego, lecz jest ustruk-
turyzowane zaréwno przez kategorie lingwistyczne i postawy psychiczne,
jak réwniez interesy obserwatoréw?;

2) kategorie organizujgce doswiadczenie i poznanie, jak tez kanony praw-
dy i stusznosci, odzwierciedlaja interesy réznych grup w réznych okresach
historycznych;

3) aktor spoteczny nie staje naprzeciw rzeczywistosci niezinterpretowa-
nej, lecz zaposredniczonej, konstruowanej przez konceptualne schematy -
moga nimi by¢ paradygmaty, ideologie, czy gry jezykowe.

Z tej perspektywy mozna by pytac:

- jaki interes przyS$wiecal podjetemu przeze mnie badaniu swiata przezy-
wanego i tozsamosci mlodziezy, za pomoca jakich kategorii jest ono ustruktu-
ryzowane, jakg postawe przyjatem wobec obiektu i przedmiotu badan?

- jakie wartosci i interesy odzwierciedlaja kategorie organizujgce moj spo-
sOb poznawania rzeczywistosci?

- w jakim paradygmacie, ideologii miesci sie moéj sposéb widzenia przed-
miotu badania, w jakiej grze jezykowej uczestnicze?

Punkt wyijscia teorii krytycznej stanowi krytyka ideologii, ktora jest defi-
niowana jako

systematycznie znieksztalcana percepcja rzeczywistosci spotecznej. Jej krytyka umoz-
liwia jednostkom stanie si¢ Swiadomymi znieksztalceri wiedzy. Tego typu oswiecenie
jest podstawa zmiany systemu spolecznego w kierunku umozliwiajagcym urzeczy-
wistnienie potencjatu ludzi, tzn. emancypacje*.

Glowna wlasciwosé (ceche teorii krytycznej) stanowi nacisk na eman-
cypacje przez oSwiecenie. Oswiecenie nastepuje w toku autorefleksji, ktéra
doskonale ujawnia samowiedze znieksztalcong i dominacje instytucjonalna,
blokujaca dostep do wiedzy nieznieksztalconej i realizacje prawdziwych inte-
resow ludzi. Emancypacja odbywa sie dzieki uzyskaniu §wiadomosci istnie-
nia ukrytych form przymusu oraz podjecia dziatait wyzwalajacych.

We wspolczesnych naukach o wychowaniu, w koncepcjach uznajacych
edukacyjne walory emancypacji wyrézni¢ mozna wiele znaczen przypisywa-

2 G. Evert, Habermas i edukacja. Wptyw Habermasa na anglosaskq literature pedagogiczng, [w:]
Nieobecne dyskursy, czes¢ 111, red. Z. Kwieciriski, Torun 1993, s. 133-134.

3 Zob. np. S. Kapralski, Wartosci a poznanie socjologiczne, Krakow 1995.

* G. Evert, Habermas i edukacja, s. 134.
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nych temu pojeciu. Emancypacja wedtug M. Czerepaniak-Walczak® moze by¢
rozumiana jako:

- cel wychowania;

- postawa wobec zycia, nastawienie wobec stylu zycia;

- swoiste przystosowanie do praw i ustaw zrozumiatych dla jednostki,
mozliwych do zinterpretowania przez nia i do zaakceptowania;

- stan $wiadomosci, poczucie mozliwosci reagowania wbrew spotecznie
uznanym normom;

- szczegllny typ ekspansji, pozwalajacy wyjé¢ poza dotychczasowe gra-
nice swobody;

- fakt pedagogiczny, stwarzajacy mozliwos¢ realizacji ttumionych do-
tychczas potrzeb;

- funkcja edukacyjna (jedna z funkcji instytucji rozwoju i wychowania,
wyrazajaca sie w przygotowaniu ludzi do ustawicznej pracy nad soba, pro-
wadzacej do przekraczania narzuconych ograniczen i uczestnictwa w zmie-
nianiu rzeczywistosci);

- szczegoblny proces spolecznego uczenia sie.

Odwotlujac sie do wyréznionej w koncepcji rozwoju psychospotecznego
E. Eriksona czwartej fazy kryzysu, opisywanej za pomoca metafory ,Jestem
tym, co umiem zrobi¢”, mozna by pyta¢ o kompetencje emancypacyjne mlo-
dziezy. Kategorie te

stosuje sie do okreslenia szczeg6lnej wlasciwosci indywidualnej lub/i zbiorowej na-
bywanej w procesie rozwoju wyrazajacej sie¢ w gotowosci do przekraczania ograni-
czen, $wiadomym upominaniu sie o nalezne prawa, merytorycznym argumentowa-
niem potrzeby ich posiadania, obieraniu drogi do ich osiagniecia, osigganiu ich oraz
aktywnym korzystaniu z nich w celu doskonalenia siebie i otoczenia®.

Tak rozumiane kompetencje emancypacyjne stanowig zwigzek miedzy
mys$leniem i rzeczywistym decydowaniem, miedzy ,méwic¢” i ,robi¢”. U ich
podloza leza kompetencje poznawcze, stad przedmiotem zainteresowania
mogtyby by¢ kompetencje: méwienia, stuchania, czytania, pisania, odbioru
tekstow kultury (ich senséw i znaczen), matematyczne, arytmetyczne, algo-
rytmicznego rozwigzywania zadan, ujmowania probleméw w jezyku mate-
matyki i odczytywania tego jezyka’. Zestawienie kondycji psychospotecznej
badanych z ich kompetencjami pozwolitoby zapewne ustali¢, czy dobre sa-
mopoczucie cechujace maturzystéw jest uzasadnione przejawianym przez
nich sposobem opisywania $wiata i uczestniczenia w nim. Wynikajacg z po-

® M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencje emancypacyjne mtodziezy jako kategoria pedagogiczna,
Ruch Pedagogiczny, 1992, 1-2, s. 8-9.

¢ Tamze, s. 10.

7 Zob.: T. Hejnicka-Bezwiniska, O zmianach w edukacji. Konteksty, zagroZenia i mozliwosci,
Bydgoszcz 2000.
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ziomego profilu tozsamosci triade: kompetencje - koncepcja - kondycja za-
stosowala T. Hejnicka-Bezwiriska®, badajac orientacje zyciowe mlodziezy.

Przyjmujac jako kryteria wyodrebniania dziedzin kompetencji emancy-
pacyjnych:

- typ podmiotowosci;

- $rodowisko nabywania i ujawniania;

- warstwe bytu podmiotu (typ rzeczywistosci, w ktorej czlowiek do-
Swiadcza, realizuje i $wiadomie poszerza pole wolnosci i praw).

Autorka’ ta wyréznia nastepujace dziedziny (rodzaje kompetenciji):

- kompetencje indywidualne lub grupowe;

- okreslone przez spoleczne srodowisko podmiotu: dom rodzinny, szko-
te, formalna i nieformalna grupe réwiesnicza (w srodowiskach tych mozliwe
jest ksztaltowanie i weryfikowanie kompetencji w relacjach wertykalnych lub
horyzontalnych);

- biologiczna, psychiczng, spoleczng, ekonomiczng.

Warto w tym miejscu wspomniec¢ o zaprzeczeniu (kontradykcji) emancy-
pacji. Jest nim izonomia, oznaczajaca stan, jaki nastepuje w wyniku uwalnia-
nia jednostki od obowiazku samodzielnosci. Izonomia powoduje, ze

jednostka/grupa nie poszukuje wtasnych drég, lecz oczekuje, ze droge te wskaze jej
kto$ oswiecony i kompetentny, ten kto$ zdejmie z niej takze poczucie odpowiedzial-
nosci. Obowigzek rozumienia Swiata i siebie zastepuje obowigzek uczenia sie roli czto-
wieka wolnego i wyzwolonego™.

Niebezpieczeristwo izonomii wydaje sie towarzyszy¢ szczegodlnie okreso-
wi moratorium psychospotecznego, w ktérym miody czlowiek ,nie jest juz
tym, kim byt, nie jest jeszcze tym, kim bedzie”!. Niebezpieczenistwa:

- nadmiernego przedtuzania czasu proby;

- przedwczesnego zakoriczenia moratorium i podjecia pochopnych ,,zo-
bowigzar na zycie”;
prowadza do zametu tozsamosciowego lub groza wyborem tak zwanej toz-
samosci negatywne;.

Woczesne zadekretowanie rownoprawnosci zamiast stopniowego delego-
wania uprawnien moze zaowocowac zdefiniowaniem samego siebie i swego
miejsca w zyciu na podstawie nieakceptowanych i odrzucanych wartosci da-
nej kultury. Wyraza ono

pragnienie, aby by¢ tym, czego spoleczeristwo nie chce i co potepia. To dazenie, aby
ksztattowac siebie w sposéb niezgodny z tym, ktéry powszechnie uwaza sie za stusz-

8 T. Hejnicka-Bezwinska, Orientacje Zyciowe mtodziezy, Bydgoszcz 1991.
® M. Czerepaniak-Walczak, Miedzy dostosowaniem a zmiang, s. 194-196.
10 M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencje emancypacyjne mtodziezy, s. 16.
1 M.-F. Cote-Jallade, Miodziericzos¢ - trud istnienia, Gdansk 1995, s. 33.
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ny. To przewrotne budowanie siebie poprzez wybér rél, ktére nie mieszcza sie¢ w gra-
nicach tego, co w danej kulturze uwaza si¢ za dopuszczalne i wtasciwe. To, innymi
stowy, szukanie wlasnego miejsca w $wiecie tam gdzie szukac si¢ go nie powinno'%

W skrajnej postaci pragnienie to przybiera posta¢ alternatywy ,$mierc¢
albo $mie¢”. Charakteryzujac te opozycje, L. Witkowski®® wskazuje, ze wyra-
za ona o$ dramatycznego napiecia egzystencjalnego, w ktérym czlowiek nie
chce mie¢ poczucia bycia $mieciem na $émietniku zycia. Dlatego wybiera on

rytualne nawet dopraszanie si¢ $émierci, czy igranie na granicy (przekraczanej nieraz)
$mierci innego. Skoro $mie¢ stat si¢ w odbiorze ludzi nie radzgcych sobie z zZyciem
grozniejszy niz émier¢, to jedynym sposobem na odwrécenie zwigzanej z tym logiki
traktowania wlasnego i cudzego Zycia jest wysitek ponownego - inicjacyjnego - od-
twarzania aury tajemnicy i sacrum w egzystencji ludzkiej, z ograniczaniem (a moze
uwypuklaniem) skali grozby subiektywnego spadania do statusu $miecia, ktéry za-
wsze jest tylko strzepkiem (fragmentem) na obrzezach ,prawdziwego” zycia™.

Wracajac do lezacej u podstaw podejscia emancypacyjnego teorii krytycz-
nej, nalezy zauwazy¢, ze probuje ona zrozumieé, dlaczego $wiat spoteczny
jest taki i przez proces krytyki stara sie okresli¢, jaki on by¢ powinien. U pod-
foza procesu krytyki lezy zalozenie, ze istniejace struktury i przekonania
spoleczne sa spolecznie skonstruowane, stad moga by¢ przeksztalcone przez
spoleczne dziatania. Racjonalne dzialanie w ramach tego podejscia dotyczy
oceniania i plaszczyzny ekspresji:

- ocenianie obejmuje , interpretowanie istoty wymagan i potrzeb, zwigza-
nych ze samym soba i innymi w kategoriach kulturowo ustanowionych stan-
dardow wartosci oraz przyjecie refleksyjnej postawy wobec tych standardow
w celu krytycznego okreslenia ich adekwatnosci”";

- plaszczyzna ekspresji oznacza wole i zdolnos¢ do wyzwolenia sie od
iluzji zwigzanych z samooszukiwaniem sie.

Jak z tej perspektywy mozna zinterpretowac uzyskane przeze mnie re-
zultaty badania dotyczacego kondycji psychospolecznej mlodziezy, przedsta-
wione w pracy Mtodziez - Swiat przezywany i tozsamosc¢?™® O czym $wiadczy
,brutalnie dobre” samopoczucie badanych? Hipoteza, ktéra formutuje zakta-
da, ze mamy do czynienia z grupa POTENCJALNYCH FRUSTRATOW (albo
DEFICYTEM BUNTU EGZYSTENCJALNEGO).

12 M. Opoczynska, Moratorium psychospoteczne - szansa czy zagrozenie dla rozwoju. (Refleksje
nad koncepcjq rozwoju E.H. Eriksona), [w:] Wybrane zagadnienia z psychologii osobowosci, red. A. Gal-
dowa, Krakow 1995, s. 69.

B L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla nowoczesnych na-
uczycieli, Warszawa 2000, s. 304.

4 Tamze.

5 G. Evert, Habermas i edukacja, s. 135.

16 R. Leppert, Mtodziez - Swiat przezywany i toZsamosé.
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Wedtug A. Oleszkowicz", z perspektywy ontogenezy bunt jest wiaczony
w proces rozwoju jednostki, a przede wszystkim w proces formowania sie jej
tozsamosci. Jest on

forma sprzeciwu i braku dalszej zgody na te sytuacje i stany rzeczy, ktére jednostka
subiektywnie spostrzega jako ograniczajace, zagrazajace lub szczeg6lnie niezgodne
z jej idealistycznymi oczekiwaniami i wyobrazeniami. Bunt mozna rozpatrywac na
plaszczyznie wewnetrznej - przezyciowej i na plaszczyznie zewnetrznej - behawio-
ralnej. Ta pierwsza, opisywana za pomoca komponentu emocjonalno-oceniajacego,
wydaje sie dla charakterystyki buntu szczegélnie istotna. Na tres¢ przezy¢ i ocen
podmiotu sktadajg sie silne emocje negatywne oraz specyficzne sady i przekonania,
wyrazajace po pierwsze brak zgody na dalsze ograniczenia, manipulowanie, zlo, nie-
sprawiedliwos¢ itp. oraz, po drugie, prawo jednostki do wolnosci i niezaleznosci, po-
siadania wilasnego zdania i racji bycia szczesliwym itp. Aspektowi przezyciowemu
buntu moze, ale nie musi, towarzyszy¢ aspekt behawioralny.

W tak pojmowanym buncie mozna wyrézni¢ cztery poziomy:

- na pierwszym poziomie bezposrednim przedmiotem buntu s rodzi-
ce, nauczyciele i inni dorosli, postrzegani przez pryzmat nakazowo-zakazo-
wego stosunku do dorastajacego; bunt na tym poziomie ma charakter sytu-
acyjny i reaktywny - wystepuje w odpowiedzi na spostrzegane konkretne
ograniczenia, a zwigzane z nim silne emocje negatywne podlegaja charakte-
rystycznej dla tego okresu labilnosci emocjonalnej; zasadniczg funkcja bun-
tu na pierwszym poziomie jest ekspansja - przeciwstawiajac si¢ dorostym,
mlodziez stara si¢ zajac¢ pozycje rownoprawnego partnera, dziatajac metoda
,faktéw dokonanych”;

- na drugim poziomie bunt staje si¢ reakcja na zagrozenie zagubieniem
tozsamosciowym, ktére moze sie wigza¢ z wplywami i naciskami wywiera-
nymi przez rézne srodowiska, na przyklad rodzine, Kosciél, szkote, grupe ro-
wiesniczg, idoli, srodki masowego przekazu i tym podobne; miody cztowiek
nie jest jeszcze przygotowany do aktywnego i zamierzonego selekcjonowania
tych réznych oddziatywarn, ma poczucie zagubienia, chaosu, osamotnienia;
na poziomie §wiadomym probuje bronic¢ sie przed pochodzacymi z zewnatrz
naciskami poprzez formulowanie przekonarn o stusznosci wlasnych pogla-
déw, postaw i zachowan; adolescent moze réwniez budowaé swoja tozsa-
mos¢ bardziej przez okreslenie kim nie jest lub nie chce by¢, niz precyzowanie
kim jest; na poziomie nieSwiadomym pojawia si¢ zagrozenie i wywotany nim
lek przed dyfuzja tozsamosci; glowna funkcja buntu na drugim poziomie jest
obrona przed zametem tozsamosciowym; przedmiot buntu jest tu zgenerali-
zowany, stabo uswiadomiony i zmienny;

7" A. Oleszkowicz, Bunt dorastania, jego przedmiot i przejawy, [w:] Rozwijajqcy sie cztowiek
w zmieniajgcym sig Swiecie, red. J. Trempata, Bydgoszcz 1995; tenze, Bunt dorastania - jego mecha-
nizmy i funkcje, Psychologia Wychowawcza, 1996, 5.

8 A. Oleszkowicz, Bunt dorastania - jego mechanizmy i funkcje, s. 394-395.
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- na trzecim poziomie bunt stanowi efekt spostrzeganej rozbieznosci
miedzy idealistycznymi, reformatorskimi pogladami i postawami mlodzie-
zy a realna rzeczywistoscig; przyjmuje on forme czasowego ustosunkowania
sie do tych fragmentoéw rzeczywistosci, ktorych jednostka (zgodnie z przy-
jeta ideologia i wyprébowywanga rola) zdecydowanie nie akceptuje; gtéwna
funkcje buntu na tym poziomie mozna opisa¢ w kategoriach kreowania sie
w nowej roli, dostarczajacej mtodemu cztowiekowi, bedacemu w okresie mo-
ratorium, tozsamosci zastepczej; na trzecim poziomie, obok funkcji kreatyw-
nej nadal widoczna jest funkcja obronna buntu, uwiktanego w tendencje to-
talistyczne i absolutystyczne; przedmiot buntu na tym poziomie przechodzi
z konkretu i nadmiernej generalizacji na plaszczyzne swiatopogladowa - jest
to bunt przeciwko innym ideologiom, sposobowi funkcjonowania panstwa,
patologicznym stosunkom spolecznym, ograniczeniom natury ludzkiej, Bogu
oraz religii i tym podobnych;

- na czwartym poziomie bunt moze wystepowac u czesci z tych oséb, kto-
re rozwigzaly kryzys tozsamosciowy poprzez przyjecie tozsamosci negatyw-
nej; jest to tozsamos¢ oparta na takiej koncepcji (i obrazie) siebie, ktéra prze-
ciwstawia si¢ dominujacym w wychowaniu jednostki wzorom i warto$ciom
lub tozZsamo$¢ przestepcza; bunt na tym poziomie moze by¢ rozpatrywany na
trzech plaszczyznach:

a) zwigzany z motywacja odwetowa, w wyniku ktérej uksztalttowanie sie
tozsamosci negatywnej jest wyrazem sprzeciwu wobec autorytarnych form
wychowania;

b) jako wyraz braku aprobaty dla wartosci i wzoréw kulturowych domi-
nujacych w procesie wychowania jednostki;

) powstajacy w przypadku, kiedy tozsamos¢ negatywna wiaze sie z przy-
jeciem przez mlodych ludzi roli narzuconej im przez dominujaca i zniewala-
jaca ich grupe spoteczna.

Nakreslona przez A. Oleszkowicz" koncepcja buntu miodzienczego po-
zwala na okreslenie ewolucji, jaka nastepuje w zakresie:

- przedmiotu: od bardzo konkretnych oséb, zakazéw i zachowan do spraw ideolo-
gicznych, swiatopogladowych i egzystencjalnych;

- stopnia u§wiadomienia i intencjonalnosci: od buntu reaktywnego i irracjonalnego do
buntu w pelni swiadomego i celowego;

- mechanizméw warunkujacych: spostrzeganych ograniczen, zagrozeri i rozbieznosci;

- funkgcji: ekspansywnej, obronnej, kreatywnej.

Tak rozumiany bunt nie byl wprost przedmiotem mojego badania. Inter-
pretujac jednak rezultaty odnoszace sie do natezenia dyskomfortu psychicz-

19 Tamze, s. 400.
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nego, $wiatopogladu, poczucia alienacji, poczucia umiejscowienia kontroli
mozna stwierdzié brak przejawéw buntu u badanych. Swiadczy¢ o tym moze
miedzy innymi:

- akceptowanie oferowanej przez spoleczeristwo drogi rozwoju, polega-
jacej na zdobyciu (wyzszego) wyksztalcenia, podjeciu pracy zawodowej, za-
fozeniu rodziny;

- czeste wskazywanie na osoby z najblizszego otoczenia (gléwnie na ro-
dzicéw) jako autorytety lub brak autorytetow;

- brak sprzeciwu wobec sit decydujacych w dziejach Swiata, ktére sa war-
toSciowane negatywnie (np. pienigdze, sily militarne);

- brak idei, ktére stanowilyby przedmiot zainteresowania badanych; tyl-
ko co dziesigty sposréd nich wskazal na idee spoleczne;

- niski poziom poczucia alienacji ogélem oraz poczucia: bezsensu, bez-
radnosci, samowyobcowania, izolacji;

- wewnetrzne umiejscowienie poczucia kontroli, deklarowane zwlaszcza
w przypadku kontaktéw z rodzicami.

Jedynym rezultatem nie potwierdzajacym sformulowanej hipotezy jest
wysoki poziom poczucia anomii, ktéry cechowal badanych. Ten rezultat
mozna wyijasni¢, przywolujac stwierdzong przez M. Grabowska (1999) domi-
nacje dystansu i krytycyzmu do czaséw obecnych u mtodych Polakéw. Bada-
jac postawy mlodziezy wobec demokracji, stwierdzila ona, ze:

- mlodziez nie interesuje si¢ polityka i rzadko o niej rozmawia - nic wiec
dziwnego, ze w wielu kwestiach nie ma wyrobionego zdania;

- poziom wiedzy obywatelskiej mlodziezy jest niski - jednak ci, ktorzy
wiedzg wiecej wyrézniaja sie¢ postawami bardziej prodemokratycznymi i to
niezaleznie od ich sSrodowiska spotecznego;

- mlodziez nie ceni sobie demokracji jako swoistej metainstytucji, jest ra-
czej przeciwna ograniczaniu swobdd obywatelskich, a konkretne instytucje
ciesza sie jej umiarkowanym zaufaniem, postrzegane s natomiast dos¢ reali-
stycznie - wyjatek stanowi tu negatywny stereotyp partii politycznych, ktére
raczej odpychaja niz przyciagaja;

- poziom réznorakiej partycypacji w demokracji jest niewysoki - jednak
ci, ktérzy deklaruja swoje uczestnictwo w wyborach wyrézniaja sie postawa-
mi bardziej prodemokratycznymi;

- w ocenach obecnego stanu rzeczy w kraju, nawet na tle komunistycznej
przesziosci, dominuje dystans i krytycyzm - jednak ci, ktorzy obecna sytuacje
oceniajg korzystnie wyrézniaja sie postawami prodemokratycznymi;

- nastawienie i postawy wobec demokracji na ogot sa zalezne od rodzin-
nego i szkolnego srodowiska mtodziezy i z reguly na tyle skorelowane mie-
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dzy soba, ze mozna méwi¢ o samowzmacniajagcym sie syndromie postaw
prodemokratycznych®.

Zgromadzone przeze mnie dane oraz rezultaty badania, przedstawione
w raporcie Mlodziez szkolna o rynku i demokracji*!, sklaniaja do sformutowania
przypuszczenia, ze mtodzi ludzie nie okreélaja siebie w sensie ideologicznym.
Do podobnego wniosku dochodzi P. Bratkowski (1998), interpretujac rezulta-
ty badania przeprowadzonego przez H. Swide-Ziembe w drugiej potowie lat
dziewiecédziesigtych XX wieku. Zauwazyl on, ze

dorasta w Polsce wspaniale pokolenie. Tolerancyjne - i zarazem nie rozmemtane, jasno
wiedzace czego chce, nie lekajace sie niepowodzerr. Twarde, odporne na stresy - ale
jednoczesnie potepiajace kazda postac agresji. Dazace do sukcesu materialnego i kariery
zawodowej - ale przy tym wysoko cenigce barwnos¢ i intensywnos¢ zycia, w tym takie
wartosci, jak prawdziwa mitosé. A jeszcze w dodatku majace pozytywny stosunek do
szkoly i dobry kontakt z rodzicami (cho¢ z wielu badann wynika, ze 6w dobry kontakt
niekoniecznie idzie w parze z szacunkiem). I co wiecej - zadowolone ze swojej sytuacji
zyciowej. Dorasta nam zatem pokolenie, ktére zamiast buntowac sie - chce budowac?.

Optymistyczng wymowe tego obrazu zakléca to, ze poza sukcesem zawo-
dowym i finansowym nastolatki nie maja innego pomystu na zycie. Nie maja
alternatywnych modeli samorealizacji, ktére pozwolilyby im czu¢ sie szcze-
Sliwymi i akceptowanymi mimo braku sukcesu. Badani widzieli tylko jedna
droge prowadzaca do sukcesu: dobre wyksztalcenie, silny charakter, w efekcie
- atrakcyjna i dobrze platna praca. Dopiero potem matzeristwo i rodzina. Ten

sielankowy wizerunek elity mlodego pokolenia za dziesie¢ lat moze okazac sie obra-
zem szczegodlnie dramatycznym. Bo moze si¢ ono radykalnie spolaryzowaé. Na tych,
ktérzy odniosg sukces i calg reszte, sfrustrowang i agresywna. Nienawidzacg swoich
réwiesnikow - szczesliwcow za to, ze im sie udalo. I nienawidzaca samych siebie - za
to, ze im sie nie udato®.

Z tego punktu widzenia wazne byloby prowadzenie badan podiuznych,
pozwalajacych $ledzi¢ losy badanych w trakcie studiéw, podczas poszukiwa-
nia i podejmowania pracy zawodowej, zakltadania rodziny.

Powracajac do teorii krytycznej, sprobuje - zgodnie z zaproponowana
wyzej strukturg narracji - odpowiedzie¢ na pytanie, jaka wizja cztowieka
i spoleczeristwa sie z niej wylania.

20 M. Grabowska, Poza politykq i demokracjg, [w:] Mtodziez szkolna o rynku i demokracji, red.
K. Koseta, Warszawa 1999, s. 81-82; zob. takze: K. Skarzyriska, Rozumienie polityki przez mlodziez
i wartosciowanie wptywu na sprawy kraju, Psychologia Wychowawcza, 1994, 4.

! K. Kosela (red.), Mtodziez szkolna o rynku i demokracji, Warszawa 1999.

2 P. Bratkowski, Stary hipis patrzy na ludzi sukcesu, ,Gazeta Wyborcza - Magazyn”, 46, 297,
1998, s. 14.

» Tamze.
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Kluczowy element stanowi tu zdolnos¢ jednostek do uwolnienia sie od
wiezi, ktore same sobie narzucajg, a takze od zreifikowanych sit oraz insty-
tucji spotecznych, jak tez warunkéw znieksztalconej komunikacji. Zdolnos¢
do uzyskiwania wolnosci oparta jest na potencjale racjonalnego dziatania
i samookreslenia sie oraz autorefleks;ji, ktéry posiadaja jednostki. Samookres-
lenie sie to

zdolnos¢ do autonomii w dwojakim znaczeniu: a) dokonywania refleksji, dotyczacej
kulturowych kontekstoéw i tradycji, w ktorych jednostki funkcjonuja; b) artykutowa-
nia swoich uczué i emocdji (...) Autorefleksja jest takze rozpatrywana w dwoéch aspek-
tach: a) refleksji dotyczacej subiektywnych warunkéw, ktére czynig wiedze mozliwa
(Kantowska krytyka wiedzy); b) refleksji zdolnej do uwolnienia jednostki od ukrytych
ograniczen tkwigcych w strukturach dzialania spotecznego i mowy (Marksowska kry-
tyka ideologii)*.

Mozna zalozy¢, ze taka wizja cztowieka wiaze sie z orientacja filozoficz-
na okresélong jako humanizm (w jego XX-wiecznej wersji). Uznaje ona prawo
czlowieka do rozwigzywania wtasnych problemoéw, zgodnie z racjami rozu-
mu stosowanymi odwaznie i z gotowoscig do poniesienia odpowiedzialnosci.
Wolnoé¢ rozumu, woli i sposobéw dziatania

przystuguje wszystkim ludziom na réwni z prawem do wykorzystywania osiggniec¢
demokragji, to znaczy swobody twoérczego uczestniczenia we wszystkich dziedzinach
zycia kulturalnego, politycznego i gospodarczego. Powyzsze przestanki prowadza do
postrzegania cztowieka jako podmiotu zdolnego do samorefleksji, uprawnionego do
dokonywania wyboréw, realizowania uznawanych wartosci oraz odpowiedzialnego
za swoje decyzje®.

Teoria krytyczna przyjmuje zalozenie, Ze istniejace struktury i przekona-
nia spoleczne sa spotecznie skonstruowane, stad moga by¢ przeksztalcone
przez spoleczne dzialania. Zalozenie to koresponduje z teorig poststruktura-
lizmu M. Foucaulta, zgodnie z ktéra nie istnieje mozliwoé¢ dotarcia do rze-
czywistosci samej w sobie, do jej istoty, natury. Rzeczywistoscia jest to, co
ludzie uwazaja za rzeczywistos¢. Jest ona wytwarzana w trakcie proceséw
spotecznych. Przyjecie takiego stanowiska, jak zauwaza Z. Melosik®, nie jest
réwnoznaczne z zaprzeczeniem istnienia realnego $wiata. Oznacza ono ak-
ceptacje zalozenia, iz nie ma wyraznej granicy miedzy tym, co obiektywne
a tym, co subiektywne.

Jednym z rodzajow dzialalnosci spolecznej, ktéry ma spoteczne konse-
kwengje, jest edukacja. Stanowi ona aktywny czynnik reprodukcji spoteczne;.

# G. Evert, Habermas i edukacja, s. 133.

% M. Czerepaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang, s. 45.

% Z. Melosik, Wspotczesne amerykariskie spory edukacyjne (miedzy socjologiq edukacji a pedagogi-
kg postmodernistyczng), Poznar 1994.
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Tak pojmowana edukacja nie dotyczy wylgcznie jednostek, ich rozwoju. Jako
proces spoleczny jest ze swej istoty polityczna, wplywa bowiem na szanse
zyciowe jej uczestnikow.

Przyklad wykorzystania podejscia emancypacyjnego do badania mlo-
dziezy moga stanowi¢ analizy przeprowadzone przez J. Habermasa i jego
wspolpracownikow: R. Doberta i G. Nunner-Winkler. Opracowali oni kom-
pleks teorii, w ktérym potaczone zostaly elementy makrosocjologii i psycho-
logii rozwojowej odnoszace sie do wieku mlodziericzego. W zaproponowanej
przez nich koncepcji

chodzi o powigzanie kryzysu legitymizacji (spoleczenistwa) z kryzysem okresu dojrze-
wania (cztowieka), co mozna ujaé¢ w nastepujacej tezie: zaostrzajace sie problemy okre-
su dojrzewania przebiegaja coraz gwaltowniej. A to z kolei jest korzystna przestanka
przezwyciezenia konwencjonalnej tozsamosci zwigzanej z rola spoteczng, w czego
wyniku rozwijaja sie w wieku miodziericzym formacje tozsamosci, ktére przedstawia-
ja soba potencjat krytyczny wobec systemu?.

Teze dotyczaca rozwoju tozsamosci w wieku mlodziericzym obrazuje po-
nizsza rycina.

Trendy ! Forma przebiegu , Formacje tozsamosci
makrospoteczne kryzysu okresu przy wyjsciu z wieku
dojrzewania miodziezowego
' | |
— :
Zaostrzenie sig pro- : | stabilizac:ia.zaw.odong
bleméw legitymizacji | | tozsamosci zwiazanej
w pdznym : | ] z rola spofeczna (,,mo-
kapitalizmie | | daina osobowosé
I { mieszczariska”™)
I | 1
| gwaltowny kryzys | | albo }
| okresu dojrzewania |
| —— | stabilna tozsamosé , ja”
Ekspansja o$wiatowa: CP albo i # na poziomie postkon-
dtuzszy okres nauki | i w_enCJonalnym (.,pod-
szkolnej dla oséb dora- | staby kryzys I miot krytyczny wobec
stajacych | okresu dojrzewania | systemu”)
! |
albo
1 ]
| | dyfuzja tozsamosci po-
| | za tozsamoscia zwiaza-
! : na z rola spoteczng
Libecalizacja wychowa- | | | ! | (.podmiot zorientowany
nia dziecka | 1 retreatystycznie”)
— 1 1

Ryc. 1. Kryzys okresu dojrzewania i ksztalttowanie sie tozsamosci w p6znym kapitalizmie

(Zrodto: KJ. Tillmann, Teorie socjalizacji. Spotecznodc, instytucia, upodmiotowienie, Warszawa 1996, s. 232)

¥ K.J. Tillmannn, Teorie socjalizacji. Spotecznosé, instytucja, upodmiotowienie, Warszawa 1996,
s.232.
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Narracji emancypacyjnej wiasciwe jest pojmowanie tozsamosci jako zada-
nia. Odpowiada ono poziomowi tozsamosci ,ja” (w profilu pionowym), na
ktérym ,,autonomia jednostki jest definicyjnie posunieta do stanu, dopuszcza-
jacego nieustanne redefiniowanie wlasnej sytuacji jako bytu, jako sposéb na
trwanie tego bytu”?. Na odpowiadajacym mu poziomie postkonwencjonal-
nym pojawia sie zdolnos$¢ widzenia $wiata jako wcigz zadanego do stworze-
nia, jako takiego, w ktorym jego reguly i roszczenia podlegaja ocenie i kryty-
ce, dopuszczajac zmiany w ich obrebie. Wtasciwa temu poziomowi zdolnos¢
do wejscia ze Swiatem w konflikt, w celu jego wspottworzenia jest typem
kompetencji pozgdanym w rozwoju jednostki i postrzeganym jako pozadany
z punktu widzenia interesow samego $wiata. Zdolnos¢ taka moze przejawic
zaledwie 10% przeze mnie badanych, bowiem tylu osiagneto poziom tozsa-
mosci ,ja” do momentu, w ktérym zostal przeprowadzony pomiar.

W odniesieniu do uzywanej przeze mnie kategorii ,moratorium”, pojmo-
wanie tozsamosci jako zadania ma jeszcze inne znaczenie. Tozsamos¢, kto-
ra ma wieniczy¢ moratoryjne poszukiwania, nigdy nie jest czyms, co mozna
miec juz na zawsze, co jest skoriczone w swej formie i tresci. Tozsamos¢ jest
naszym idealem, nigdy nie osiggalnym w pelni, jest czyms, co stale musimy
zdobywac i stale musimy potwierdza¢ w naszym codziennym zyciu. Jak za-
uwaza M. Opoczyniska,

nie jest prawda, ze z chwilg wkroczenia w dorosly $wiat znikaja egzystencjalne py-
tania: , kim jestem” i ,jakie jest moje miejsce w $wiecie”. Cho¢ w innej formie, towa-
rzysza one czlowiekowi do korica jego chwil i nigdy nie uwolni sie on od zadania
poszukiwania na nie odpowiedzi®.
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Zamiast wstepu
- symbole w spoleczenistwie

W swoich eksploracjach naukowych przedmiotem zainteresowari/ba-
dan uczynitem symbole regionu Zagtebia Dabrowskiego. Warto, tytutem
wstepu, przytoczy¢ teze Alfreda Northa Whiteheada, ktory twierdzil, ze
,Zadna spolecznos¢ nie moze istnie¢ bez symbolizmu™’. Emileas Durkheim
wskazywal natomiast, iz ,,(...) wszelkie postacie zycia spotecznego w kaz-
dym momencie dziejow moga istnie¢ tyko dzieki rozleglemu systemowi
symboli”2. Pierre Bourdieu pisze: ,(...) $wiat spoteczny przedstawia sie
obiektywnie, jako system symboliczny zorganizowany wedtug logiki r6zni-
cy”?. Jak pisze Elzbieta Halas:

1 AM. Whitehead, Symbolism. Its Meaning and Effect, New York [1927] 1985, s. 1.

2 E. Durkheim, Elementarne formy zycia religijnego. System totemiczny w Australii, przekl.
A. Zadrozynska, Warszawa 1990, s. 223.

% P. Bourdieu, Social Space and Symbolice Power, Sociological Theory, 1989, 7, 1, s. 20.
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Symbole s3 wytworami spotecznymi, a spoleczenstwo jest konstruowane za pomo-
ca symbolizmu. Symbolizacja umozliwia procesy cywilizacyjne, powiekszajac sfere
ludzkiej wolnosci od natury dzieki wytwarzaniu srodowiska przetworzonego sym-
bolicznie*.

Odnoszac sie do samej terminologii, jak i wybranych teorii symbolizmu
dostrzegamy, ze symbol to pewien znak umowny, pelnigcy funkcje zastep-
cza przedmiotu, przywodzacy na mysl ten przedmiot. Wystepuje on zawsze
w formie wizualnej i funkcjonuje w okreslonej konwencji, zawartej miedzy
uzywajacymi go’. Symbolami miasta sa: patron, herb, hejnat, charakterystycz-
ne dla niego budowle historyczne, czy tez wspodtczesne.

Na przyklad, patronami Poznania sa $wieci Piotr i Pawel, umieszczeni
w herbie miasta. Byli w tym herbie widoczni juz w Sredniowieczu. Hejnat
Poznania jest jednym z najstarszych hejnatéw miejskich, ktérego tradycja wy-
grywania pochodzi co najmniej z czaséw Renesansu. Wyrézniajace sie w Po-
znaniu budowle to: poznanski ratusz, Pawilon Iglica (pawilon nr 11) - hala
wystawiennicza Miedzynarodowych Targéw Poznanskich (MPT), Pomnik
Ofiar Czerwca 1956 (Poznarnskie Krzyze), domki budnicze. W Chorzowie pa-
tronem miasta jest, podobnie jak w przypadku Poznania, $w. Florian niebe-
dacy mieszkaricem Chorzowa, regionu, czy kraju. Swiety Florian byt oficerem
legionéw rzymskich, straconym za wiare. Natomiast, budowle wyrézniajace
sie¢ w Chorzowie to: Planetarium, Poczta Giéwna, WPKiW - Hala Wystaw
,Kapelusz”, Stadion Slaski.

Symbole takie, jak budowle architektoniczne, identyfikuja miasto, s ta-
two rozpoznawalne dla jego mieszkancow, jak réwniez gosci. Nie ograni-
czajmy sie jednak w tworzeniu i przyjmowaniu symboliki wylacznie do form
rzeczowych, bo symbolami, wokoét ktérych buduje sie tozsamosé miejsca,
sa ludzie - osoby, ktorych nazwiska kojarza sie nierozerwalnie z tym, a nie
innym punktem na Ziemi. Osoby maja ogromne znaczenie dla Zywotnosci
symbolizmu spolecznego, dla ktérego ,rozstrzygajace sa dzialania spoteczne,
a nie jakas abstrakcyjna zasada, czesto nazwana logika systemu albo logika
dziejow”®. Wedlug Maxa Webera, , Dzialaniem spotecznym jest takie dzia-
tanie, ktérego znaczenie odnosi sie do zachowan innych ludzi i jest na nie
nakierowane”’. Zatem, na pewno zwigzane jest z dzialaniem osoby. To osoba
nadaje sens dzialania przez odniesienie do dziatan innych ludzi. W Poznaniu

* E. Hatas, Symbole i spoteczeristwo. Szkice z socjologii interpersonalnej, Warszawa 2007, s. 9.

5 J. Gajda, Antropologia kulturowa. Wprowadzenie do wiedzy o kulturze, cze$¢ 1, Torun 2003,
s. 35.

¢ E. Halas, Symbole i spoteczetistwo, s. 84.

7 M. Weber, Gospodarka i spoleczeristwo. Zarys socjologii rozumiejgcej, przekl. D. Lachowska,
Warszawa 2002, s. 6.
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osoby-symbole to: Hipolit Cegielski, August Cieszkowski, gen. Jan Henryk
Dabrowski, Kazimiera Iffakowiczéwna, Edward Raczynski i inni.

Warto odnieé¢ sie do interakcjonizmu symbolicznego. To interakcjoni-
Sci symboliczni klada szczegélny nacisk na tworzenie przez ludzi symboli
i postugiwanie si¢ nimi. Uzywamy symboli do wzajemnego komunikowa-
nia. Trzon podejécia interakcjonistycznego opiera si¢ na tym, iz ludzie tworza
i wykorzystuja symbole. Komunikuja sie za pomoca symboli®. Interakcjonizm
symboliczny to analiza procesow wzajemnych oddzialywan, jako wymiana
symbolicznych znaczen. Wymiana zachodzi miedzy swiadomymi, ciagle de-
finiujacymi sytuacje partnerami. Konsekwencja tych proceséw jest uksztatto-
wanie osobowosci i funkcjonowanie grup spotecznych. Wydaje sie to kluczo-
we we wspottworzeniu tozsamosci regionalnej. Jak pisze Zbyszko Melosik,

wspolczesni ludzie w znacznie mniejszym stopniu niz w przesztosci potrzebuja dtu-
gotrwalych, poglebionych czy autentycznych relacji, ktére odpowiadatyby potrzebom
wielkiej tozsamosci’.

Moze zatem kontakt z symbolami sprawi, ze powstawanie tozsamosci re-
gionalnej, proces postrzegania otoczenia bedzie odpowiadac¢ wielkiej tozsa-
modci, a relacje beda pogltebione i autentyczne.

Zaglebie Dabrowskie - geneza nazwy

Termin Zaglebie Dabrowskie jest dwucztonowy, niezaprzeczalnie zwia-
zany z okregiem rozwijajacego sie wowczas przemystu wydobywczego
(weglowego, gorniczego, kopalnictwa). Zdaniem Hieronima Labeckiego,
okreslenia tego uzyl Jozef Patrycjusz Cieszkowski', cho¢ sam Labecki go nie

8 J.H. Turner, Struktura teorii socjologicznej, Warszawa 2008, s. 421.
? Z.Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢ mtodziezy. W niewoli wtadzy i wolnosci, Krakow
2013, s. 60.

10 H. Labecki, Gornictwo w Polsce. Opis kopalnictwa i hutnictwa w Polsce, pod wzgledem tech-
nicznym, historyczno-statystycznym i prawnym, t. 1, s. 470, 476-477, 591, t. 2, Warszawa 1841; tenze,
Stownik gorniczy. Polsko-rosyjsko-francusko-niemiecki i rosyjsko-polski (z dodaniem wyrazow odnoszg-
cych sie do mineralogii, geologii, chemii oraz wazniejszych rzemiost kruszcowych) tudziez glos Srednio-
wiecznej taciny gorniczej w Polsce, Warszawa 1868; tenze, Poczgtki nauki kopalnictwa, Warszawa
1843,s. 7.

11 Jozef Patrycjusz Cieszkowski nalezy do tych wybitnych postaci zwigzanych z naszym
regionem, ktére na trwale zapisaly sie w jego historii. Nie tylko z racji tego, ze od 1834 roku
byt naczelnikiem kopalni rzagdowych w Zachodnim Okregu Goérniczym Krolestwa Polskiego,
ale miedzy innymi takze z tego powodu, ze jako pierwszy uzyl nazwy Zagtebie Dabrowskie na
okreslenie najbardziej wysunietej na zachéd czeSci Matopolski, gdzie wystepowaly ogromne
poktady wegla. I ta wlasnie nazwa funkcjonuje do dzisiaj, nie tylko w swiadomosci Zaglebia-
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stosowal. Nie odnajdujemy go réwniez w pozycji J6zefa Wislickiego'. Pier-
wotnie uzywano terminu Zaglebie Weglowe. Taki pojawil sie na mapie Jana
Hempla®. Mozna zatem przyja¢, iz termin ten powszechnie zaczeto uzywac
po 1850 roku i zapewne wprowadzany byl sukcesywnie. Pierwszy czlon
okreslenia nawigzuje do lokalizacji zasobéw wegla kamiennego. Fizyczne
zjawisko zalegania w regionie Dabrowy zloza wegla kamiennego, ktory wy-
stepowal w charakterystycznych nieckach (zaglebieniach), daty podstawe do
przeniesienia uzywanej wobec nich nazwy na caty region Zaglebia, na kto-
rym wystepowaly. Jak pisze Labecki, Cieszkowski nazwat

wklesloé¢ ziemna réznej obszernosci, w ktérej spoczywaja poklady, czyli warstwy ciat
kopalnego (...) miejsce, w ktérym poklad, czyli warstwa spoczywajaca jest ksztaltu
nieckowatego (tek)™.

Drugi czlon - ,, Dabrowskie” zostal dodany do pierwszego Zaglebie i od-
nosit sie do miejscowosci wies Dabrowa. Wies Dabrowa stanowita wéwczas
znaczacy oérodek przemyslowy, gléwnie zwigzany z wydobyciem wegla.
W Dabrowie mialy siedzibe wladze Zarzadu Zachodniego Okregu Gornicze-
go. W okresie tym w Dabrowie powstal znaczacy w Polsce, drugi po Kiel-
cach, osrodek edukacyjny dla gérnictwa - Szkota Gérnicza ,Sztygarka”, ktéra
w 1919 roku zmienita nazwe na: ,Panistwowa Szkota Gérniczo-Hutnicza im.
Stanistawa Staszica”, z kopalnig ¢wiczebna. Prawa miejskie Dabrowa otrzy-
mata od wtadz austriackich 18 sierpnia 1916 roku’, a w 1918 roku zmieniono
nazwe miasta na Dagbrowa Goérnicza. Uwaza sig, ze po raz pierwszy nazwy tej
uzyl Stanistaw Kontkiewicz w artykule opublikowanym we ,, Wszech§wiecie”
- popularnym tygodniku poswieconym naukom przyrodniczym - w 1887
roku'®. Pierwszg praca, ktéra zawierata nazwe Zaglebie Dabrowskie byt , Ka-
lendarz Zaglebia Dabrowskiego na rok przestepny 1912. Wydawnictwa
rok pierwszy”*, wydany przez Dom Ludowy w Sosnowcu. Nazwa Zaglebie
Dabrowskie pojawila sie tylko jako nazwa wtasna kalendarza. W stowie od

kow; J. Wojcik, A. Rybak, Jozef Cieszkowski naczelnik kopalii w Zachodnim Okregu Gorniczym Krole-
stwa Polskiego w pierwszej potowie XIX wieku, Katowice 2014, s. 57.

12 7. Wislicki, Opis Krolestwa Polskiego pod wzgledem technicznym, historyczno-statystycznym,
rolniczym, handlowym, zwyczajowym i obyczajowym, Warszawa 1850.

3 J. Hempel, Karta geognostyczna zagtebia weglowego w Krolestwie Polskiem, utozona z rozkazu
dyrektora gornictwa Jenerata Majora Szenszyna. Skala 1:20000, Warszawa 1856.

4 H. Labecki, Gornictwo w Polsce, s. 470, s. 476-477.

5 L. Krzyzanowski, Nadanie praw miejskich Dgbrowie Gorniczej. Analiza Historyczno-Prawn-
wa, [w:] Dgbrowa Gérnicza, Monografia, t. III - Dzieje Miasta, Dagbrowa Gérnicza 2016, s. 367.

6 M. Nita, Zagtebie Dgbrowskie w historiografii. Pojecia, Zrodla, stan badan i postulaty badawcze,
[w:] Zagtebie Dabrowskie. W poszukiwaniu tozsamosci regionalnej, red. M. Barariski, Katowice 2001,
s. 53.

17 Tamze, s. 50.

8 Tamze.
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wydawnictwa, skierowanym do odbiorcow, we wstepie redakcja uzywata
okreélenia ,Kalendarz Zaglebia””®. Pomimo réznych funkcjonujacych nazw
na przetomie XIX i XX wieku, jak na przykiad , Okreg sosnowiecki”, ,Da-
browsko-Sosnowiecko-Bassiejn”, ,Dabrowsko-Kamiennougolyj Bassiejn”,
~Dabrowsko-Sosnowiecki Bassiejn”, ,okreg fabryczny sosnowiecki”, ,za-
glebie goérnicze”, utrwalil sie termin dwuczlonowy ,Zagtebie Dabrowskie”,
w nawigzaniu do rozwijajacego si¢ w okregu przemystu ciezkiego, wydo-
bywczego, gérniczego.

Zaglebie Dabrowskie w ujeciu przestrzennym

Region Zagtebie Dabrowskie jest rozpoznawany w skali kraju, ale gtow-
nie z relacji spolecznych i gospodarczych, jednak najczesciej wystepuje w ze-
stawieniu z Gérnym Slaskiem. Bardzo czesto méwi sig jednak tylko o Slasku.
Mozna zauwazy¢, iz przedstawiciele administracji samorzadowej z Zaglebia
Dabrowskiego uzywaja tej nazwy, natomiast przedstawiciele administracji
rzadowej, samorzadowej ze Slaska pomijaja ja, méwigc po prostu ,Slask” -
~jestedmy na Slqsku , ,méwimy o Slqsku , ,U nas na Slqsku” W mediach
ogolnopolskich o Zaglebiu Dabrowskim nie mowi sie czesto; o jego proble-
mach, wydarzeniach méwi sie, iz sa one w Sosnowcu, Dabrowie Goérniczej,
Bedzinie, Czeladzi, na Sla}sku.

Dla zachowania poprawnosci naukowej przytocze, za Wladystawem Ko-
palifiskim, iz region to ,obszar kraju wyrézniajacy sie charakterystycznymi
cechami (geograficznymi, fizycznymi, kulturowymi)”*. Zagtebie Dabrowskie
powstato w wyniku nalozenia sie czynnikéw politycznych oraz ekonomicz-
nych w XIX wieku. Mozna przyja¢, iz zgodnie z zaprezentowanym ujeciem,
Zagtebie Dabrowskie charakteryzuja wspomniane kategorie. Zgodnie z ce-
chami geograficznymi, Zaglebie Dabrowskie to region geograficzno-histo-
ryczny w zachodniej Matopolsce. W ujeciu wezszym, usytuowany jest na
pograniczu z Gérnym Slaskiem, na Wyzynie Slaskiej, a w ujeciu bardzo szero-
kim?' - na Wyzynie Slasko-Krakowskiej. Obecnie stanowi pétnocno-wschod-

¥ https:/ /www.sbc.org.pl/dlibra/publication/25039/ edition/22140/ content?ref=desc
[dostep: 12.06.2018].

2 W. Kopalinski, Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych, Warszawa 1989, s. 434.

2 R. Kaczmarek, Encyklopedia wojewddztwa Slgskiego, t. 2, 2015. W ujeciu najwezszym, Zagte-
bie Dabrowskie obejmuje dawny rdzeri miejski i goérniczy, ktéry stanowit obszar wspéiczesnych
gmin: Sosnowiec (bez Jezora, czesci Os. Piastéw, Koloni Ciesle i Wagrédka), Dagbrowa Gérnicza
(bez Bledowa, Leki, Losnia, Okradzionowa, Trzebiestawic, Tucznawy i Ujejsca), Bedzin, Cze-
ladz (bez czesci prawobrzeznej) i Wojkowice. Ponadto, skrawki historycznego Zaglebia zloka-
lizowane sa w granicach miasta Jaworzno (rejon prawego brzegu Biatej Przemszy). W ujeciu
wezszym, Zaglebie Dabrowskie obejmuje obszar gmin: Sosnowiec (bez Jezora, czeéci Os. Pia-
stow), Dabrowa Goérnicza, Bedzin, Czeladz, Wojkowice, Stawkoéw, Psary, Bobrowniki, Ozaro-
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nig czes¢ Gornoslaskiego Okregu Przemystowego (GOP) i lezy w $rodko-
wowschodniej czesci wojewddztwa $Slaskiego. Graniczy z wojewodztwem
matopolskim i §wietokrzyskim. Polozony w widtach trzech rzek: Bialej Prze-
mszy, Czarnej Przemszy oraz Brynicy, teren Zagtebia Dabrowskiego to teren
Pustyni Btedowskiej*?, zwanej Polska Saharg, z typowa dla obszaréw pustyn-
nych flora i fauna. Krajobraz miejski tworza zaklady przemystowe. Central-
ne miasta Zaglebia Dabrowskiego to: Sosnowiec, Dabrowa Goérnicza, Bedzin,
Czeladz. W 2014 roku w Zaglebiu Dabrowskim zamieszkiwato 489 tysiecy
0s6b, a zajmowana powierzchnia wynosi 690 km kwadratowych?®.

W cechy fizyczne regionu wpisuje sie¢ rowniez charakterystyczny klimat
Wyzyny Slasko-Krakowskiej - nieco odmienny od otaczajacych ja obszaréw.
Roczne sumy opadéw sa nieco wyzsze niz w regionach przyleglych, nato-
miast érednie temperatury - nizsze*. Klimat ten spowodowal wystapienie
w roku 2010 najwiekszego zjawiska szadzi w Europie®.

Zaglebie Dabrowskie w ujeciu kulturowym

Do wyrdézniajacych charakterystycznych cech kulturowych regionu nale-
zy zaliczy¢: jezyk, stréj regionalny, obyczaje, symbole. Pod wzgledem jezy-
kowym i kulturowym ludnos$¢ regionu Zaglebia Dabrowskiego nalezata do
grupy matopolskiej. Wynikato to z przynaleznosci administracyjnej Zagltebia
Dabrowskiego (do okresu rozbioréw) do wojewé6dztwa krakowskiego, poz-
niej kieleckiego, Slaskiego. W okresie industrializacji rozpoczat sie proces na-

wice i Mierzecice. W niektorych ujeciach (Przewodnik..., 1939) bez Stawkowa i Mierzecic, za to
z niewielkimi skrawkami obszaru zlokalizowanego wspodlczesnie w granicach miasta Jaworzno
(rejon prawego brzegu Bialej Przemszy). W ujeciu szerokim, Zaglebie Dabrowskie obejmuje
obszar wspoélczesnych gmin: Sosnowiec (bez lub z Jezorem), Bedzin, Dabrowa Goérnicza, Cze-
ladz (bez lub z czescia prawobrzezna), Wojkowice, Stawkow, Psary, Bobrowniki, Ozarowice,
Mierzecice, Siewierz. W ujeciu bardzo szerokim, Zaglebie Dabrowskie integruje natomiast gmi-
ny: Sosnowiec, Bedzin, Dabrowa Goérnicza, Czeladz, Wojkowice, Stawkéw, Psary, Bobrowniki,
Ozarowice, Mierzecice, Siewierz, Lazy, Poreba, Zawiercie, Wlodowice, Myszkéw, Ogrodzie-
niec, Kroczyce, Niegowa, Pilica, Zarnowiec, Wolbrom, Klucze, Olkusz, Bukowno, Sutoszowa,
Golaczewy, Jerzmanowice-Przeginia, Trzyciaz, Skala.

2 Pustynia Bledowska zajmuje najwiekszy w Polsce obszar lotnych piaskéw (ok. 33 km?),
lezacy na pograniczu Wyzyny Slaskiej i Wyzyny Olkuskiej.

2 R. Kaczmarek, Encyklopedia wojewddztwa slgskiego; wielkosci liczbowe odnosza sie do tzw.
ujecia szerokiego.

% https:/ /pl.wikipedia.org/wiki/ Wy %C5%BCyna_Krakowsko-Cz%C4 %99stochowska
[dostep: 12.01.2018].

% M. Walancik, Wybrane wspotczesne zagrozenia niemilitarne, traby powietrzne, szadz na terenie
wojewodztwa slgskiego, [w:] Praktyczne aspekty wspotdziatania terenowych organow administracji woj-
skowej i administracji publicznej w sytuacjach kryzysowych, red. P. Polko, M. Walancik, Dabrowa
Gornicza 2015, s. 190-191.
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plywu ludnosci z innych regionéw Polski do Zaglebia. Ludnos¢ ta przyjeta,
w wiekszosci, atrybuty gwary miejscowej. W calym regionie, w jego ujeciu
wezszym, jak i szerszym, niezauwazalne sa wplywy dialektu élaskiego.

Stroj mieszkancow Zaglebia Dabrowskiego stanowi mieszanke stroju
siewierskiego i §laskiego. W Zaglebiu Dabrowskim kobiety (np. mezatki) no-
sity przylegajacy do gtowy czepiec®. Jednakze, zasadniczy element kobiecego
okrycia gérnego stanowita koszula, cho¢ istotna byta tez halka, stanik flanelo-
wy, czesto noszony jako zewnetrzna czes¢ garderoby. Podstawowym sklad-
nikiem dolnej czesci stroju byla natomiast sp6dnica, zwana kiecka, wkladana
przez glowe, jak rowniez fartuch (zapaska). Charakterystyczny w kobiecym
stroju Zaglebia Dabrowskiego byl kaftanik, katanka. Na nogi kobiety Zagte-
bia zaktadaty (recznie robione) czerwone lub czarne poriczochy oraz wysokie
(sznurowane lub zapinane na guziki) buty (czarne badz wisniowe) albo na
niskim obcasie trzewiki.

W stroju meskim w gornej czeéci garderoby istotny element stanowily
biale Iniane koszule z dlugimi rekawami i mankietami, ze stojacym kolnie-
rzykiem (stojka), o kroju poncho, wkladane do spodni. Dolng wierzchnia
cze$¢ ubrania reprezentowaly spodnie, wykonane z gladkiego (w jednolitym
kolorze) ptotna - biale lub farbowane na ciemno. Na koszule wktadano krét-
ka kamizelke (bez rekawéw) z czarnego lub granatowego sukna, z wykla-
danym kotnierzem. Wyjéciowym odzieniem wierzchnim byta gunia. Bardzo
popularng czes¢ meskiego stroju stanowila marynarka. Istotnym elementem
ubioru byt kapelusz filcowy z szerokim rondem, ktérym nakrywano glowe
w okresie wiosny, jesieni i lekkich zim. Latem glowy okrywat stomiany kape-
lusz, z czarng wstazka wokoét glowki. W srogie zimy noszono baranice. Waz-
ny dodatek stanowila meska fioletowa chustka, ktérej brzegi byly zielone,
pomaranczowe, bragzowe, czarne lub czerwone®. Na nogi zakladano czarne
buty z cholewami, na obcasach z podkéwkami - tak zwane cholewiaki.

Obyczaj jest elementem kontroli spolecznej, stad jego naruszenie powodu-
je zazwyczaj negatywna reakcje ze strony grupy. Obyczaje s przekazywane
z pokolenia na pokolenie i ulegaja zmianom bardzo powoli. Ich ogoét w danej
zbiorowosci tworzy jej obyczajowosé®. Najczesciej z obyczajem spotykamy
sie w ramach przygotowan przed$wiatecznych, zwigzanych z religia, slubem
i weselem, urodzinami, imieninami badZ innymi $wietami. W Zagtebiu Da-
browskim w dni poprzedzajace swieta Bozego Narodzenia czy Wielkanocy,
jak réwniez w dniu urodzin/imienin zmartych, wystepuje obyczaj odwiedza-

% K. Kubalska-Sulkiewicz (red.), Stownik terminologiczny sztuk pieknych, Warszawa 2007,
s. 78.

7 B. Bazielich, A. Daab, Stroj Zaglebiowski, Bedzin 1971.

% Nowa encyklopedia powszechna PWN, t. 4 - M-P, Warszawa 1996, s. 573.
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nia grobéw najblizszych, kiedy w 6w dzierr lub dzier poprzedzajacy swieto
zmarlego przynosi sie kwiaty, zapala §wiece badz znicze.

Wigilie oraz pierwszy dzien swiat Bozego Narodzenia starano si¢ w Za-
glebiu Dabrowskim spedza¢ w domu. Odwiedzano tylko chorych. Wspélcze-
$nie Wigilie mlode rodziny spedzaja czesto u jednych badz drugich rodzicow.
Drugi dzieri $wiat Bozego Narodzenia w calym Kosciele rzymskokatolickim
Swietuje Sw. Szczepana - pierwszego meczennika za wiare chrzescijariska.
Tego dnia w Zaglebiu Dabrowskim w kosciotach, po Mszy $w., Swieci sie
owies. Ziarno to éwieci sie miedzy innymi w Zelistawach (wie$ w powiecie be-
dziniskim, gmina Siewierz), Zdowie (wie§ w powiecie zawierciariskim, gmina
Wtodowice) i w Siemoni (wie§ w powiecie bedziriskim, gmina Bobrowniki)®.

Niedziela Palmowa®, w Zaglebiu czesto nazywana ,kwietng” lub
,wierzbna”, rozpoczyna okres wiosenny. W niedziele te, wedlug obrzedéw
katolickich, Zaglebiacy przynosza do kosciota palemki - symbol odradzajace-
go sie zycia - tworzone najczeéciej z witek wierzbowych. Wspoéltczesnie w ko-
Sciotach coraz czesciej, zwlaszcza noszone przez ksiezy podczas Swiecenia,
pojawiaja sie duze liscie palm egzotycznych (np. daktylowca wiasciwego™).

Swieta Wielkiej Nocy poprzedzat podniosly nastréj Wielkiego Tygodnia.
Obowiazywal w nim wtedy Scisty post. W Wielki Czwartek koncentrowa-
no sie¢ na codziennych czynnoéciach zwiazanych z przygotowaniem $wiat.
W Wielki Pigtek w Zaglebiu Dabrowskim praktykowano zwyczaj obmywania
sie przed wschodem storica woda w rzece, zrédle lub strumieniu. Wierzono
w uzdrawiajace i zapobiegajace chorobom skéry wlasciwosci wielkopiatko-
wej wody. Obyczaj ten praktykowano réwniez w wojewo6dztwie Swietokrzy-
skim. Réwniez w wodzie po ugotowaniu jaj dziewczeta myly wlosy, wierzac
zapewnieniom ich pieknosci. W wodzie pozostalej po umyciu naczyn, w kto-
rych zarabiano ciasto, myto rece i twarz, co mialo zapewnic¢ urode i gltadka
cere dziewczetom®™. W Wielka Sobote odbywalo sie Swiecenie wody, ognia
i pokarmow. W niedzielny poranek Wielkanocny Zaglebiacy udawali sie na
uroczysta, doniosla msze poranng - rezurekcje. Z reguty byta ona odprawia-
na rano (o godz. 6.00), polaczona z uroczystym biciem dzwonéw, procesja
wokot kosciota, orkiestra. Obecnie w wielu parafiach nabozenistwo rezurek-
cyjne odbywa sie juz w sobotni wieczor.

¥ Czytaj wiecej: http://www.dziennikzachodni.pl/wiadomosci/a/swieta-w-zaglebiu-
dabrowskim-maja-swoje-tradycje, 11617728 /2/

% Niedziela Palmowa - ruchome $wieto w Kosciele rzymskokatolickim zostato ustanowio-
ne na pamiatke przybycia Jezusa Chrystusa do Jerozolimy. Rozpoczyna okres przygotowania
duchowego do $wigt Wielkiej Nocy, bedacego wyciszeniem, skupieniem i przezywaniem meki
Chrystusa.

31 Z obserwacji autora, mieszkarica Zagtebia Dabrowskiego, od 1981 roku.

32 https:/ /blogiceo.nq.pl/ zaglebianki/2013/06/23/wielkanoc-w-zaglebiu/
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Niedziele Wielkanocng traktowano jako $wieto wyjatkowe. Spedzano je
zazwyczaj w domu, bardzo spokojnie i rodzinnie. Nie obdarowywano sie
prezentami, a jezeli juz, to byly to jajka badz ciasto dla biednych dzieci cho-
dzacych po prosbie. Obecnie prébuje sie utrwali¢/zakorzeni¢ tak zwany ,, za-
jaczek”, czyli obdarowywanie prezentami dzieci przez rodzicéw, dziadkow
badz innych bliskich. W Niedziele Wielkanocna obowigzywat zakaz wyko-
nywania jakichkolwiek prac. Nie mozna bylo nawet Scieli¢ 16zek (ktore na-
krywano jedynie kapa), zamiata¢ podiég, my¢ naczyn, rozpalaé¢ ognia pod
kuchnia i gotowac obiadu.

W Zaglebiu Dabrowskim drugi dzieri $wiat Wielkanocnych nazywano
mokrym poniedziatkiem, $migusem, rzadziej dyngusem. Wspoélczednie dzier
ten okreslany jest jako lany poniedziatek lub $migus-dyngus. Zdarzatlo sie
nawet, Ze tego dnia niektére dziewczyny trafialy, dwa i wiecej razy, do rzeki
badz stawu. Po drogach, domach, ulicach, placach chiopaki lali wodg panny,
starsze kobiety i siebie nawzajem. Za polewanie po domach dostawali od go-
spodarzy alkohol, jajka, ciasto, a czesto byl to nawet poczestunek.

Symbole w Zaglebiu Dabrowskim

W symbolice kultury materialnej Zaglebia Dabrowskiego najczesciej spo-
tyka sie obiekty architektoniczne sakralne, kultury, badz uzytecznosci pu-
blicznej. Do wybranych obiektéw sakralnych tego regionu naleza wymienio-
ne chronologicznie miastami koscioty (bazyliki mniejsze, bazyliki katedralne,
domy modlitwy, cerkiew):

- bazylika NMP Anielskiej w Dabrowie Goérniczej, z przetomu XIX i XX
wieku;

- bazylika katedralna Wniebowziecia NMP w Sosnowcu, z przetomu XIX
i XX wieku;

- kosciot pw. $w. Tréjcy w Bedzinie, z XIV wieku;

- kosciét pw. sw. Doroty w Bedzinie-Grodzcu, z XVII wieku;

- Dom Modlitwy Mizrachi - Muzeum Zaglebia w Bedzinie, z korica XIX
wieku;

- kosciét pw. sw. Jana Chrzciciela w Siewierzu, z XI wieku;

- kosciét ewangelicki pw. sw. Jana w Sosnowcu-Pogoni, z konica XIX
wieku;

- cerkiew pw. $w. sw. Wiery, Nadziei, Luby i matki ich Zofii w Sosnowcu,
z konica XIX wieku.

Obecnie wszystkie koscioty i cerkiew to budynki czynne, w ktérych od-
prawiane sa nabozenstwa, sprawowane sakramenty, odmawiane modlitwy.
Znaczna ich czeé¢ po renowacji zewnetrznych elewacji, czy doswietleniu
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wpisuje sig, jak zawsze, okazale w przestrzen publiczng spotecznosci. Nadal
ich wieze stanowia obiekty o spektakularnym wygladzie, punkty orientacyj-
ne w przestrzeni dla przybylych turystow i gosci, fatwo rozpoznawalne ze
znacznej odleglosci. Ulatwiaja ludziom orientacje, wpisuja sie w mape po-
znawcza, stanowiac jej element. Ich ksztalty pozwalaja orientowac sie, czy to
budynek kosciola rzymskiego czy cerkwi prawostawnej lub unickiej (grecko-
katolickiej).

Wybranymi obiektami kultury, eksponujacymi i archiwizujacymi dzie-
dzictwo duchowe oraz materialne regionu Zagtebia Dabrowskiego, sa:

- zamek w Bedzinie;

- Palac Ciechanowskich w Bedzinie-GrodzZcu - Dom Pomocy Spotecznej;

- Palac Mieroszewskich (Gzichowski) w Bedzinie - Muzeum Zagtebia;

- Teatr Dzieci Zagtebia im. . Dormana w Bedzinie;

- Muzeum ,,Saturn” w Czeladzi;

- Galeria Sztuki Wspolczesnej , Elektrownia” w Czeladzi;

- Muzeum Miejskie ,Sztygarka” w Dabrowie Goérniczej wraz Kopalnia
Cwiczebna i Parkiem Militarno-Historycznym ,Reduta” (Stara Dabrowa);

- Patac Kultury Zagtebia w Dabrowie Gorniczej;

- Zamek Sielecki w Sosnowcu;

- Teatr Zaglebia w Sosnowcu.

W obiektach tych mieszcza sie instytucje kultury, siedziby dyrekcji mu-
zebéw, bardzo czesto samych muzedéw badz inne. Obecnie w patacu Schénéw
znajduje sie Muzeum w Sosnowcu, sale reprezentacyjne Urzedu Stanu Cywil-
nego w Sosnowcu oraz restauracja.

W zyciu spolecznym, w przestrzeni publicznej ogromna role spelnia-
ja budynki uzytecznosci publicznej. Przeznaczone s one do uzytku ogétu
ludnosci, mieszkaricow, przyjezdnych danej spotecznosci. Powinny spelnia¢
nie tylko wymagania techniczne przewidziane w przepisach prawa budow-
lanego, ale réwniez zachwyca¢ wzniostoscig i estetyka swej architektury. Wy-
brane obiekty architektoniczne, ktére do dzisiaj pelnia funkcje uzytecznosci
publicznej w Zaglebiu Dabrowskim to:

- uklad urbanistyczny miasta z potowy XIV wieku wraz z zachowany-
mi pozostaloSciami muréw miejskich i czesciowo zdewastowanym ukladem
dawnego rynku w Bedzinie;

- zabytkowy uktad osiedla patronackiego Koszelew z II potowy XIX wie-
ku w Bedzinie;

- zabytkowy uklad urbanistyczny miasta sredniowiecznego z XIV wieku
(by¢ moze z II pot. XIII w.) wraz z zabytkowym budynkiem przy ul. Rynko-
wej, z polowy XVI wieku w Czeladzi;

- zabytkowy uklad urbanistyczny osiedla patronackiego w dzielnicy Pia-
ski z poczatku XX wieku w Czeladzi;
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- socrealistyczny budynek Palacu Kultury Zaglebia z polowy XX wieku
w Dabrowie Goérniczej;

- zabytkowa drewniana austeria (karczma) z XVIII wieku w Stawkowie -
obecnie restauracja;

- zabytkowy uklad urbanistyczno-architektoniczny wraz z budynkiem
dworca granicznego dawnej Kolei Warszawsko-Wiedenskiej w Granicy
(obecnie Maczki) w Sosnowcu;

- zabytkowe osiedla patronackie wraz dziedzictwem urbanistyczno-ar-
chitektonicznym w dzielnicach: Ostrowy Gornicze w Sosnowcu: Danndowka,
Sielec, Debowa Goéra, Klimontéw; Kazimierz Gérniczy, Milowice, Pogon, Po-
rabka, Grodziec w Bedzinie, Piaski w Czeladzi.

Istotne w zyciu spolecznym sa takie symbole, jak godto, barwa, hymn.
W Polsce sprawe symboli narodowych reguluje Ustawa z 31 stycznia 1980 r.
o godle, barwach i hymnie Rzeczypospolitej Polskiej oraz o pieczeciach pan-
stwowych® (pierwotny tytul: Ustawa o godle, barwach i hymnie Polskiej Rzeczy-
pospolitej Ludowej, tytul w latach 1997-2005: Ustawa o godle, barwach i hymnie
Rzeczypospolitej Polskiej) - polska ustawa. Zostata ona uchwalona przez Sejm
Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej (PRL), regulujac kwestie prawne zwiaza-
ne z polskimi symbolami narodowymi: symbole narodowe to godlo, barwy
narodowe, hymn*. Symbolami miast s herb, barwy i hejnal, jezeli wystepu-
ja okreslone przez uchwaty rady miasta. W regionie Zaglebia Dabrowskiego
nie maja unormowan prawnych zwigzanych z przyjeciem symboliki regio-
nu. Jednakze, taka zostala przyjeta przez ruch Forum dla Zaglebia Dabrow-
skiego (FZD).

Zalozenia metodologiczne badah wlasnych

W kolejnej czesci rozwazan pozwole sobie na przytoczenie wynikéw ba-
dar, jakie przeprowadzilem metoda sondazu diagnostycznego® z grupa stu-
dentoéw studiéw niestacjonarnych Akademii WSB (N = 517 os6b). Wywodzili
sie oni wylacznie z szeroko rozumianego regionu Zaglebia Dabrowskiego.
Badania przeprowadzono w pazdzierniku i grudniu 2017 roku. Zastosowano
w nich technike ankiety, a narzedziem byt samodzielnie skonstruowany kwe-
stionariusz ankiety, wykonany na podstawie kafeterii dysjunktywnej (bada-

% Ustawa z 31 stycznia 1980 r. o godle, barwach i hymnie Rzeczypospolitej Polskiej oraz
o pieczeciach panstwowych, DzU 1980, 7 poz. 18.

% Obwieszczenie Marszatka Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z 7 lutego 2018 r. w sprawie
ogloszenia jednolitego tekstu Ustawy o godle, barwach i hymnie Rzeczypospolitej Polskiej oraz
o pieczeciach panstwowych, DzU z 2018, poz. 441.

% E.R. Babbie, The Practice of Social Reserch, Wadsworth/Thomson Learnig, All Rights
Reserved 2001, s. 270.
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ny mial do wyboru jedng odpowiedz), jak i koniunktywnej (badany miat do
wyboru od 2 do 6 odpowiedzi).

Celem badan bylo wzbogacenie wiedzy na temat symboli i elementéw
kultury Zaglebia Dabrowskiego, a takze samego regionu. Mozna bowiem od-
nieé¢ wrazenie, ze symbolika regionu to problematyka, jaka interesuje sie $ci-
Sle okreslona grupa osob - pasjonatéw, badaczy kultury, politykéw. Zatem,
badani mieli odpowiedzie¢ miedzy innymi na nastepujace pytania:

- Czy zna Pan/Pani nazwe miasta uznawanego za stolice Zaglebia Da-
browskiego?

- Ktére z wymienionych miast uznawane jest za stolice Zaglebia Dabrow-
skiego?

- Czy zna Pan/Pani symbole Zaglebia Dabrowskiego? (herb, barwy, cho-
ragiew, flaga)?

- Czy elementem kultury Zaglebia Dabrowskiego jest str¢j ludowy?

- Czy elementem kultury Zaglebia Dabrowskiego jest specyfika jezyka?

- Z jakimi obiektami kojarzy Pan/Pani Region Zglebia Dabrowskiego?

- Z jakimi postaciami (symbolami) kojarzy Pan/Pani Region Zaglebia Da-
browskiego?

Dane dotyczace wiedzy badanych odnosnie rzeki - granicy miedzy Zagte-
biem Dabrowskim a Slaskiem prezentuje rycina 1.

O Nie wiem
O Brynica
M Pilica

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Ryc. 1. Granica miedzy Zaglebiem Dabrowskim a Slaskiem - rzeka (N = 517)

(Zr6dto: badania wlasne) nie moge podpisow przeniesé pod rycine - Ola

Jakkolwiek wspotczesnie w Europie przyzwyczailiémy sie do braku granic
oraz mozliwosci swobodnego przemieszczania si¢ w obszarze krajéow Strefy
Schengen, to kategoria taka, jak granice paristwa, miast, gmin, wojewodztw,
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czy sasiedzkie w przestrzeni geograficzno-fizycznej zawsze wystepuja, po-
rzadkujac podzial administracyjny danej jednostki. Ulegaly i ulegaja one
zmianom, powodowane réznymi dzialaniami w sposob pokojowy (wnioski
ludnoéci, referenda), czy mniej pokojowy - w wyniku wojny i aneksji. Grani-
ce te w przestrzeni fizycznej wyznaczane sa bardzo czesto na podstawie cha-
rakterystycznych elementéw geograficznych, jak na przyklad rzeka, taricuch
gorski lub wybrzeze morskie, czy inne. Rowniez oznaczona granica Zaglebia
Dabrowskiego opierala sie na linii rzeki. Badani w 64,3% wskazali poprawna
odpowiedz - Ze jest to rzeka Brynica. Zasadniczo, na catej swojej dtugosci sta-
nowi ona historyczna granice pomiedzy Zaglebiem Dabrowskim a Gérnym
Slaskiem, natomiast w szerszym ujeciu - pomiedzy Matopolska a Slaskiem.
Jedna pigta badanych wskazata rzeke Pilice, ktéra przeptywa przez Zagtebie,
a 14,3% ankietowanych odpowiedzialo, ze nie wie.

Z analizy dokumentéw Zrédiowych wynika, iz Brynica stanowita w hi-
storii faktyczng granice panstwa polskiego, a praktycznie - od zawsze byta
granica historyczng dla regionu Zaglebia Dabrowskiego. Na rzece tej opierata
sie czeé¢ granicy zachodniej Polski. W okresie rozbioréw stanowila linie gra-
niczng pomiedzy Prusami (p6zZniej Niemcami) a Rosjg. Po odzyskaniu nie-
podleglosci w 1918 roku, w latach 1918-1922, byla granicq niemiecko-polska.
Po powrocie 20 czerwca 1922 roku wschodniej czesci Gérnego Slaska do Pol-
ski, w latach 1922-1939 stanowila granice pomiedzy wojewddztwem §laskim
a wojewodztwem kieleckim, w ktérym znajdowalo sie Zaglebie Dabrowskie.
Istotna, z punktu ksztaltowania tozsamosci regionalnej, wydawata sie zna-
jomos¢ przez badanych nazwy miasta okreélanego stolica regionu. Wyniki
prezentuje rycina 2.

O Nie
O Tak

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

Ryec. 2. Znajomos¢ miasta okreslanego stolicg regionu Zagtebia Dabrowskiego (N = 517)

(Zrédto: badania wtasne)
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Analiza danych odno$nie pytania dotyczacego znajomosci nazwy mia-
sta stolicy regionu ukazala zaskakujace rezultaty. Przyjete jest bowiem, ze
w miastach - stolicach regionu znajduja sie siedziby wtadz administracyj-
nych, centralnych organéw, wojewddztwa, panistwa. Zatem, prawie kazdy
ma potrzebe odwiedzania takich instytucji; one wyrézniajg to miasto, co wy-
dawac by sie moglo, ze przyczynia sie do tego, iz jest bardziej rozpoznawalne.
Jest w nim z reguly réwniez siedziba takich instytucji kultury, jak na przyktad
teatr. W niniejszych badaniach 71,4% ankietowanych odpowiedzialo, ze nie
zna nazwy miasta uwazanego za stolice regionu Zagtebia Dabrowskiego. Za-
ledwie jedna trzecia odpowiedziata twierdzgco. Moze to wynikad, ze w ostat-
nim okresie nastgpil dynamiczny rozw¢j i przeobrazenia w infrastrukturze
miast regionu, a w szczegdlnoéci w dwdéch najwigkszych miastach Zagtebia
- Dabrowie Goérniczej i Sosnowcu. Jak napisalem we wstepie, przedstawicie-
le administracji rzadowej, samorzadowej ze Slaska pomijaja nazwe regionu
Zaglebie, méwiac: ,u nas na Slasku”. Réwniez w mediach ogdlnopolskich
nie mowi sie o Zaglebiu Dabrowskim. Jezeli przedstawiany jest problem,
zdarzenie, czy dzialanie, wéwczas méwi sie, Ze mialo ono miejsce, wystapito
w wojew6dztwie $lgskim lub danym miejscu, mieécie, gminie, miejscowosci.
Badanych zapytano: Ktére z wymienionych miast uznawane jest za stolice
Zagtebia Dabrowskiego? Dane obrazuje rycina 3.

O Sosnowiec

@ Dabrowa Gérnicza
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Ryec. 3. Znajomos¢ nazwy miasta - stolicy Zaglebia Dabrowskiego (N = 517)

(Zrédto: badania wtasne)

Zaskakujace byly wskazania dotyczace znajomosci nazwy miasta przyj-
mowanego umownie/deklaratywnie/zwyczajowo za stolice regionu. Ponad
polowa (57,2%) wskazala, ze miastem tym jest Dagbrowa Goérnicza, a nie So-
snowiec (42,8%). Nie ma oficjalnie wyznaczonego miasta jako stolicy regio-
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nu Zaglebia Dabrowskiego. Jak podaje Wlodzimierz Blaszczyk, nie ma kon-
trowersji, watpliwosci, iz tym miastem w ujeciu historycznym jest Bedzin®.
Jednakze, wspolczesnie utarto sie powszechnie mowié, iz to Sosnowiec jest
stolica regionu Zaglebia Dabrowskiego® - najwieksze miasto pod wzgledem
liczby mieszkanicow (217 tys.) i trzecie w wojewddztwie $laskim, a pietnaste
w Polsce. Dagbrowa Gérnicza jest za$ najwiekszym powierzchniowo miastem
wojewodztwa (10. w kraju) i drugim pod wzgledem liczby mieszkaricow (127
tys.) Zagltebia Dabrowskiego, po Sosnowcu. Powyzsze wskazania moga by¢
rezultatem dynamicznych przeobrazenn w uktadzie infrastruktury Dabrowy
Gorniczej - jak na przyklad powstanie ogromnych obszaréw rekreacyjno-wy-
poczynkowych nad woda (tzw. Pojezierze Dabrowskie, znane w calym wo-
jewodztwie $laskim jako ,POGORIAT, II, III, IV”, czy Park Zielona), zmia-
ny charakteru miasta z osrodka przemystowego na inwestycyjno-ustugowy,
znaczacej pozycji Akademii WSB jako osrodka naukowego w Zagtebiu, jak
i samym miejscu przeprowadzania badant w Dabrowie Goérniczej (w Akade-
mii WSB). Wskazania te na pewno wymagaja dalszych poglebionych badan
i analiz.

Interesujace wyniki uzyskano odnoénie znajomosci symboli Zaglebia Da-
browskiego (herb, barwy, choragiew, flaga), co przedstawia rycina 4.

O Nie
O Tak
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Ryec. 4. Znajomos¢ symboli Zaglebia Dabrowskiego (N = 517)

(Zrédto: badania wlasne)

Od kilkunastu lat trwa dyskusja w przestrzeni publicznej na temat sym-
boli Zaglebia Dabrowskiego, prowadzona miedzy innymi przez czlonkéw

% W. Blaszczyk, Bedzin przez wieki, Poznan 1982, s. 26.
7 http:/ /wikizaglebie.pl/wiki/Zag%C5 %82 %C4 % 99bie_D % C4 % 85browskie#Stolica_
Zag.C5.82.C4.99bia [dostep: 10.05.2018].
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Forum dla Zaglebia Dabrowskiego (FdZD)*. Oficjalnych symboli Zaglebia
Dobrowskiego nie ma, jednak pojawity sie juz pewne symptomy, okreslane
mianem symboli tegoz Zaglebia. Jak pisza Grzegorz Jaszczura i Zbigniew
Matuszczyk:

Symbole Zagtebia Dabrowskiego zaprezentowane zostaly przez dr. Zbigniewa Ma-
tuszczyka w dniu 2 maja 2011 roku w Dzieni Flagi Rzeczypospolitej. Tym samym funk-
cjonuja w przestrzeni publicznej juz od dobrych kilku lat. Obejmujg one: herb, barwy,
choragiew i flage. Kolejna ich prezentacja nastgpita w ostatnim, opisywanym juz prze-
ze mnie, numerze Glosu Dgbrowskiego™.

»,Glos Dabrowski” jest gazeta samorzadowo-interwencyjna, tworzona
przez spolecznikow, dzieki tematom dostarczanym przez mieszkancow, co
odnajdujemy na stronie internetowej*. Z analizy danych wynika, ze znaczna
grupa mieszkancow (71,4%) nie zna symboli Zaglebia Dabrowskiego, a zale-
dwie 28,6% odpowiedziato, ze je zna. Wskazania te pozwalaja wnioskowa¢
o matlej, zeby nie powiedzie¢ - znikomej, Swiadomosci badanych odnosnie
symboliki, pomimo Ze ona, jak i treSci z nimi zwigzane zostaly zamieszczo-
ne w przestrzeni wirtualnej (strona internetowa - FdZD, ,Glos Dabrowski”
- Facebook). Warto odnotowa¢, ze wystepuja one na tak zwanych ,wita-
czach” - tablicach rozmieszonych na granicy wjazdu/wyjazdu z miasta, na
przyklad Sosnowca. Goragcym oredownikiem realizacji takiego projektu jest
prezydent Sosnowca - Arkadiusz Checiniski. Zapewne oficjalne przyjecie
symboliki, jezeli nastapi to po unormowaniach prawnych, przyczyni sie do
lepszej jej znajomosci. Nalezy wspomnied, ze jedyna funkcjonujaca w Polsce
Gornoslasko-Zaglebiowska Metropolia (GZM) - zwigzek metropolitalny zo-
stala utworzona w potudniowej Polsce wiasnie w wojewddztwie élaskim, na
obszarze konurbacji gornoslaskiej 1 lipca 2017 roku, rozporzadzeniem Rady
Ministréw, na podstawie ustawy z 9 marca 2017*, nawiazujac w nazwie do

% FdZD jako pierwsze, bo juz w 2008 roku, wpadlo na pomyst ustanowienia symboli Za-
glebia Dabrowskiego, a ich spoteczny herb regionu pojawit sie na tzw. , witaczach” Sosnowca,
uzywany i stosowany przez rézne instytucje, stowarzyszenia oraz Srodowiska. Jest takze jedy-
nym symbolem regionu uzywanym réwnoczesnie przez cztonkéw réznych opcji politycznych,
a wiec stanowi wazny symbol Zaglebia, taczacy ten region ponad politycznymi podziatami.
Miarg sukcesu na tym polu jest pojawienie sie nasladowcéw, ktérzy prébuja na pomysle FdZD
wypromowac sie, prezentujac alternatywne i konkurencyjne symbole. http:/ /wikizaglebie.pl/
wiki/Forum_dla_Zag%C5 %82 % C4%99bia_D % C4 %85browskiego [dostep: 17.05. 2017].

% http:/ / grzegorzjaszczura.pl/?p=43005 [dostep: 12.12.2017].

% G. Jaszczura, Z. Matuszczyk, Symbole Zaglebia Dgbrowskiego, ,Glos Dabrowski”, 2017,
3(4), s. 67. Pierwszy numer bezplatnego miesiecznika ,Glos Dabrowski” ukazat sie 1 grudnia
2016 roku.

4 Ustawa z 9 marca 2017 r. o zwigzku metropolitalnym w wojewddztwie Slaskim, DzU
z 2017, poz. 730; Rozporzadzenie Rady Ministrow z 26 czerwca 2017 r. w sprawie utworzenia
w wojewodztwie §laskim zwigzku metropolitalnego pod nazwa ,Gornoslasko-Zaglebiowska
Metropolia”, DzU z 2017, poz. 1290.
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regionu Zaglebia, nie ma jeszcze swojej symboliki. Zwigzek rozpoczat dziatal-
nosc¢ na poczatku 2018 roku.

Dzialan tego typu w wojewoddztwie $laskim bylo wiecej. Dwujezyczne
polsko-8laskie ,witacze” z gérnoslaskim orlem i napisami , Witamy serdecz-
nie na Gérnym Slasku - Piyknie witomy na Gérnym Slonsku” oraz , Zapraszamy
ponownie — Przidzéie zag” zamontowano przy granicy Siemianowic Slaskich
z Czeladzia. Byla to inicjatywa cztonkéw siemianowickiego Kota Ruchu Au-
tonomii Slaska, ktéra wspart Rafat Piech - prezydent Siemianowic Slaskich*.
Po kilku dniach ,,witacze” te zostaly jednak oszpecone wulgarnymi napisami.
Mozna wnioskowag, ze znajdujemy sie u progu probleméw odnosénie symbo-
liki w regionie.

W drugiej czesci kwestionariusza zapytano: Czy elementami kultury za-
glebiowskiej jest stroj ludowy i jezyk? Dane prezentuja ryciny 5 i 6.

O Nie wiem
O Nie
B Tak
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Ryec. 5. Stréj jako element kultury zaglebiowskiej (N = 517)

(Zrédto: badania wlasne)

Stroj Zagtebia Dabrowskiego stanowi mieszanke stroju siewierskiego, $la-
skiego, a po trosze mazowieckiego. Wystepowal, oczywiscie, str6j meski i ko-
biecy, ktore skladaly sie z kilku czesci: nakrycia glowy, czedci gornej, czesci
dolnej i butéw. Zaskakuja otrzymane wyniki, bo az 64,3% odpowiedzialo, ze
stréj ludowy nie jest elementem kultury zaglebiowskiej. Blisko jedna czwarta
nie wie, a wiadomosci te ma zaledwie 7,1% badanych. W komentarzach do-
tyczacych odpowiedzi wpisywano, ze , ludowy stréj zagtebiowski nie wyste-
powatl”, ,nie bylo takiego stroju”. Nie jest on tak znany, jak stréj krakowski,
kurpiowski, fowicki, czy inne, ale wystepowat i uzywany byl powszechnie
w XIX oraz XX wieku.

Jakze istotny element tozsamosci, kultury regionu stanowi jezyk. Zapyta-
no wiec badanych: Czy elementem kultury Zaglebia Dabrowskiego jest spe-
cyfika jezyka? Uzyskane wyniki obrazuje rycina 6.

# Wyborczapl. Sosnowiec, z 22.09.2018.
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O Nie wiem
O Nie
B Tak
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Ryc. 6. Gwara jako element kultury zaglebiowskiej (N = 517)

(Zrédto: badania wtasne)

Co wyréznia gware zaglebiowska? Czy jest ona znana jako element kultu-
ry Zaglebia. Okazuje sie, ze gwara zaglebiowska, jako mowa ludu zagltebiow-
skiego, wspolczesnie jest nieuzywana. Nalezata do dialektu malopolskiego,
z nalecialo$ciami §lgskimi oraz rosyjskimi (gléwnie w sferze leksykalnej)®.

Wyniki badar odnosénie gwary okazaly sie rownie interesujace. Az 61,2%
respondentéw udzielifo odpowiedzi, ze nie jest ona elementem kultury za-
glebiowskiej, blisko jedna trzecia - Zze nie wie, a tylko 10,2% badanych od-
powiedziato - ze tak. W komentarzach wpisywano, ze ,gwara zaglebiowska
nie wystepowala”, ,nie ma gwary zaglebiowskiej”. Nie jest ona tak znana,
jak dialekt slaski, kaszubski, mazowiecki, matopolski, wielkopolski, jednak
wystepowala i byla powszechnie uzywana w XIX oraz XX wieku. , Jeszcze
w ostatnim dziesigcioleciu XX wieku, kiedy przybylem do Zgtebia powszechnie uzy-
wano gwary zaglebiowskiej. Mdowiono: charowotak, syr, tokno, konfiety (cukierki),
riebiata”.

Na tym etapie badan zaprezentowano ankietowanym réznorodne po-
staci Zaglebia Dabrowskiego. Na bardzo zblizonym poziomie wskazali oni,
ze symbolami Zaglebia Dabrowskiego sa dla nich Dawid Podsiadto (72%)
i Edward Gierek (71%), a nastepnie Jan Kiepura (57%) i Jacek Cygan (40%).
Nastepnie kolejno wymienili Krzysztofa Wielickiego - pigtego czlowieka na
Ziemi, zdobywce Korony Himalajow i Karakorum, Jana Dormana - tworce
Teatru Dzieci Zaglebia i prof. Karola Adamieckiego - wspoltworce teorii za-
rzadzania. Kazda z tych os6b czes¢ swego zycia zwigzala z miastem regionu.
Jedni tutaj sie urodzili, spedzili mtodos¢ i wyjechali, inni pozostali i praco-
wali, tworzyli na miejscu. Ale jakiekolwiek byty ich losy, kazdy z nich przez
pewien czas stanowil czes¢ tego miasta, regionu, wnoszac w srodowisko to

% M. Pastuchowa, A. Skudrzykowa, Polszczyzna Zaglebia Dgbrowskiego, Katowice 1994.
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Ryc. 7. Postaci jako symbol kultury zagtebiowskiej (N = 517)

(Zrédto: badania wlasne)

wlasne kulturowe, religijne, spoteczne i duchowe ,ja”. Kazda z tych postaci
jest swoistym symbolem wytrwalosci w dazeniu do celu, geniuszu artystycz-
nego, a wszyscy razem stanowia symbol mozliwosci wspotistnienia i tworze-
nia tozsamosci regionu*.

Podsumowanie

Analiza materialu empirycznego pozwala wnioskowa¢, Ze stawiana hipo-
teza, wedlug Tadeusza Lewowickigo, iz poczucie tozsamosci podtrzymywa-
ne jest wspolczesnie bardziej w warstwie emocjonalnej, niz w warstwie wie-
dzy i przekonan o waznej roli tej wiedzy, a udziat w kulturze , staje sie coraz
bardziej nawykowy niz swiadomy, celowy, racjonalny i oparty na znajomo-
Sci tradyqji kulturowej”*, potwierdza sie. Wyniki przeprowadzonych badan
wskazujg, ze brakuje dostatecznej wiedzy oraz informacji wéréd spotecznosci
w samym Zaglebiu Dabrowskim, zwigzanej z jego symbolika, ktéra w dzie-
dzinie elementéw kultury regionu jest znikoma. Z regionem nie kojarza sie
obiekty architektoniczne, osoby, graficzne znaki, czy napisy. Réwnoczeénie
stosunkowo niski poziom wiedzy mieszkancéw regionu dotyczy znajomosci
elementoéw kultury zaglebiowskiej, jak na przyktad strgj, czy gwara. Réwnie
zréznicowany jest poziom wiedzy w dziedzinie znajomosci os6éb i symboli
zwigzanych z regionem.

# M. Walancik, Symbol jako czynnik regulujgcy proces postrzegania Swiata, Auxilium Sociale
Novum, 2008, 4, s. 34.

# T. Lewowicki, Poczucie tozsamosci narodowej mtodziezy — statos¢ i zmiennos¢ (uwagi koricowe),
[w:] Poczucie tozsamosci narodowej mtodziezy, red. T. Lewowicki, Cieszyn 1994, s. 134.
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Dla wspolczesnego czlowieka - mieszkarica miasta, regionu, a i zapewne
przybylego goscia, jednym z pierwszych skojarzer, jakie powinny mu przyjs¢
na mys$l po ustyszeniu nazwy miasta Sosnowiec, Dabrowa Goérnicza, Bedzin,
to , Kiepura - Chlopak z Sosnowca, Patac Kultury w Dgbrowie Gérniczej, Zamek
w Bedzinie” lub inny obiekt, czy osoba zwigzana z tym obszarem. Nie powin-
no brakowac takich skojarzen, nie powinna wystepowac pustka. W odczuciu
autora tekstu, jezeli jednostka bedzie chciata pozna¢ historie miasta, regionu,
to jej znajomosc¢ symboliki obszaru Zagtebia Dabrowskiego wzbogaci sie nie
tylko o nazwy obiektéw, miejsc, nazwiska oséb - symboli zwigzanych z re-
gionem, ale takze o taczong z nimi wiedze. Autor niniejszego tekstu uwaza,
ze chetnie stuchamy, staramy sie zapamieta¢ dane, informacje, gromadzimy
materialy, bo kazde miasto, region ma swoja charyzme i magie, tylko trzeba
mieszkaricom, przybyszom poméc ja odkrywaé, poznawaé. Dlatego wydaje
sig, iz warto intensyfikowac¢ oddzialywania pedagogiczne, w edukacji kul-
turowej, miedzykulturowej w zakresie ksztaltowania wtasnej wiedzy, a i za-
razem kompetencji kulturowych. Dzialania takie wydaja sie ze wszech miar
zasadne réwniez dlatego, iz region Zagtebia Dabrowskiego w przesztosci byt
regionem pogranicza, regionem duzej tolerancji na inno$¢, wielokulturowos¢.
Znajomos¢ symboli - symbolizm, jak pisze Elzbieta Halas, ,nie tylko podtrzy-
muje istnienie spoleczenistw, ale takze umozliwia zmiane spoteczng”*, wply-
wa w stopniu podstawowym na ksztaltowanie tozsamo$ci regionu.

W mojej ocenie, krzywdzace/niesprawiedliwe jest rowniez to, iz region
Zagtebia Dabrowskiego utozsamiany jest jedynie z dzialalnoscig lewicows,
proletariacka, ruchem robotniczym. Zapewne w okresie Polski Ludowej
6wczesnym wiladzom byto to na reke, stad nie negowano, nie zaprzeczano
i Zaglebie Dabrowskie po porostu nazywano , Czerwonym Zaglebiem”. Nie
chciano pamieta¢ wéwczas o dzialalnosci niepodleglosciowej tego Zaglebia,
nie tylko w regionie, ale generalnie okres zrywoéw patriotycznych byl trak-
towany po macoszemu, wybidrczo. Bitwa o dworzec w Sosnowcu podczas
powstania styczniowego, przeprowadzona w nocy z 6 na 7 lutego 1863 roku,
stanowila zryw niepodleglosciowy w Zagtebiu Dabrowskim. Podczas rewo-
lucji 1905 roku teren Dabrowy i Zaglebia nalezat do tych, na ktérym organizo-
wano jedne z najwiekszych na ziemiach polskich strajki i demonstracje. Wow-
czas powolano do zycia ,Republike Zaglebiowska”, gdzie partie robotnicze
i Narodowa Demokracja stworzyly namiastki polskiej administracji*’.

W listopadzie 1918 roku w Dabrowie Goérniczej sformowano 11 putk Pie-
chy z pododdziatami w Bedzinie i Grodzcu. W tym czasie w Sosnowcu for-

% E. Halas, Symbole i spoteczeristwo, s. 12.
¥ A.Kauza, Poczqtki ruchu robotniczego i rewolucja 1905-1907 roku, [w:] Dgbrowa Gornicza.
Zarys rozwoju. Zarys rozwoju miasta, red. W. Dlugoborski, Katowice 1976, s. 178-180.
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mowal sie 167 putk piechoty (1 Putk Strzelcow Bytomskich). Stoczona 17-18
listopada 1914 roku bitwa, pomiedzy oddzialami Austro-Wegier i Rosjan,
pod Krzywoplotami (nieopodal wsi Krzywoploty), na bagnach miedzy By-
dlinem a Zatezem przez legionistow Jozefa Pilsudskiego z 4 i 6 batalionéw
1 putku piechoty Legionéw, nazwana zostata , krzywoptockimi legionowymi
Termopilami”. Zagtebie Dabrowskie aktywnie wigczalo sie w walke podczas
powstan §laskich 1919-1921 roku. W Sosnowcu, Czeladzi, GrodZcu organizo-
wano szpitale, obozy uchodzcéw, punkty przerzutowe powstanicéw, maga-
zyny broni, amunicji, zbiérki daréw.

Jednakze, pragne zaznaczy¢, ze prezentowane w niniejszym opracowa-
niu wyniki badant majg charakter wstepny i uwazam, ze powinny by¢ pod-
dawane dalszej analizie w trakcie badan obejmujacych caly region Zaglebia
Dabrowskiego, w odniesieniu do populacji generalne;j.
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Very recent studies show that a cognitive-motor interference can expose people not only to a motor
danger but also weaken their cognitive capabilities. This effect is called the dual-task cost. One of the
most popular examples of it nowadays is the smartphone use while walking, which is well examined.
Yet, there are no studies that would analyse to what extent the other high-popular dual-task situation
- shopping at the supermarket, weakens cognitive processes. To shed some light on this issue, we in-
vestigated a behavioral experiment on everyday mental calculations. Methods: Twenty mathematical-
ly-educated adults took part in this study. We used stimuli in the form of shop labels. The participant’s
task was to add two prices or state the price after a discount. They carried out the tasks by turns, either
by standing (single-task) or walking with a shopping basket (dual-task). EEG controlled level of their
attention. Results: We found that a cognitive-motor interference do not affected the everyday mental
calculations. But, such familiar mental arithmetic as calculating prices after discounts was frighten-
ingly difficult for the participants. Conclusions: While our finding does not confirm the occurrence
of dual-task costs in everyday mental calculations, it has profound consequences for a mathematical
education, which effects turn out to be useless in real life.

Key words: mental arithmetic, cognitive-motor interference, mathematical education, shopping at the
supermarket

Wprowadzenie

W medycynie, psychologii i pedagogice tradycyjnie postrzegano ak-
tywnos¢ poznawcza jako poniekad odseparowang od aktywnoéci fizycznej.
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W ostatnich latach zgromadzono jednak dowody na istnienie interferencji po-
znawczo-motorycznej (cognitive-motor interference)'. Naukowcy zauwazyli, ze
obszary mézgu odpowiedzialne za kontrole poznawcza (cognitive control) sa
aktywowane podczas wykonywania, jak sie wydawato zautomatyzowanych,
ruchéw, na przyklad podczas chodu®. Oznacza to, ze nawet proste aktyw-
nosci fizyczne wymagaja kontroli na poziomie poznawczym, a zatem nie sa
automatyczne i zmuszaja do pewnego elementarnego skoncentrowania®.
Konsekwencja takiej poznawczo-motorycznej interferenciji jest to, ze pod-
czas wykonywania podwdéjnego (poznawczo-motorycznego) zadania (dual-
-task), ostabieniu ulega wydajnos¢ wykonania jednej lub obu czynnosci*. Na
przyklad, kiedy podczas spaceru zaczynamy konwersowac o jakims logicz-
nym problemie, predkoé¢ naszego chodu natychmiast spada (lub zmniejsze-
niu ulega dtugos¢ krokow)°. Dzieje sie tak dlatego wiasnie, ze uwaga kontrolu-
je motoryczne bezpieczenistwo®, a kiedy jej zasoby zaczynajg by¢ angazowane
w zadanie poznawcze’, mézg - nie mogac efektywnie zabezpiecza¢ naszej
mobilnosci - spowalnia chéd, czynigc go mniej niebezpiecznym?®. I w druga
strone: Kiedy wykonujac jakie$ zadanie intelektualne, zaczynamy angazowac
sie rowniez w aktywnos¢ fizyczng, wydajnos¢ realizacji tego poznawczego
zadania natychmiast spada’. Takie zjawisko nazywane jest kosztami podwoj-

! D.A. Wajda, RW. Motl, ].J. Sosnoff, Dual task cost of walking is related to fall risk in persons
with multiple sclerosis, Journal of the Neurological Sciences, 2013, 335, s. 160.

2 M. Bakker i in., Cerebral correlates of motor imagery of normal and precision gait, Neurolm-
age, 2008, 41, s. 998-1010; S. Huda i in., Cortical activation during foot movements. I1. Effect of move-
ment rate and side, Neuroreport, 2008, 19, s. 1573-1577; K. Iseki i in., Neural mechanisms involved
in mental imagery and observation of gait, Neurolmage, 2008, 41, s. 1021-1031; C. Rosano i in., Gait
measures indicate underlying focal gray matter atrophy in the brain of older adults, Journals of Geron-
tology Series A-Biological Sciences and Medical Sciences, 2008, 63, s. 1380-1388; S. Francis i in.,
fMRI analysis of active, passive and electrically stimulated ankle dorsiflexion, Neurolmage, 2009, 44,
s. 469-479; T. Harada i in., Gait capacity affects cortical activation patterns related to speed control in
the elderly, Experimental Brain Research, 2009, 193, s. 445-454.

* M. Woollacott, A. Shumway-Cook, Attention and the control of posture and gait: a review of an
emerging area of research, Gait & Posture, 2002, 16, s. 1, 13.

* P. Yuaniin., Increased brain activation for dual tasking with 70-days head-down bed rest, Fron-
tiers in Systems Neuroscience, 2016, 10, s. 2.

5 E. Al-Yahya i in., Cognitive motor interference while walking: a systematic review and me-
ta-analysis, Neuroscience & Biobehavioral Reviews, 2011, 35, s. 716-717.

¢ L.S. Nagamatsu i in., Increased cognitive load leads to impaired mobility decisions in seniors at
risk for falls, Psychology and Aging, 2011, 26, s. 253

7 M. Bonato i in., Dual-tasks induce awareness deficits for the contralesional hemispace, Frontiers
in Human Neuroscience, 2012, 129, s. 1.

8 K. Pothier i in., Multiple object tracking while walking: similarities and differences between
young, young-old, and old-old adults, Journals of Gerontology Series B: Psychological Sciences and
Social Sciences, 2014, 70, s. 840-841.

? N. Takeuchi i in., Parallel processing of cognitive and physical demands in left and right prefron-
tal cortices during smartphone use while walking, BMC Neuroscience, 2016, 17, s. 2.
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nego zadania (the dual-task cost)'’. Koszty te sa tym wieksze, im zadanie po-
znawcze jest trudniejsze' lub aktywnos¢ fizyczna jest intensywniejsza'>.

Jedna z najpowszechniejszych wspoélczesnie sytuacji, w ktoérej jesteSmy
narazeni na ponoszenie znacznych kosztow podwoéjnego zadania jest uzywa-
nie smartfona podczas chodu®. Potwierdzaja to zaréwno statystyki medycz-
ne, ukazujace wzrastajaca liczbe wypadkow z udziatem pieszych klikajacych
w ekran telefonu komérkowego™, jak i wyniki najnowszych badan®. Inna
taka sytuacja wydaja sie zakupy w supermarkecie. Tu, spacerujac ze sklepo-
wym koszykiem, zobligowani jesteSmy do dokonywania licznych obliczen
matematycznych, na przyklad do sumowania cen (np. 2,50 zt + 3,50 z1) czy
wyliczania ceny produktu po obnizce (np. 8,80 z - 50%). I cho¢ wiemy, ze
praksja jest silnie powigzana z przetwarzaniem liczb', dotychczas nie zbada-
no tego, czy koszty podwdjnego zadania powstaja w sytuacji takiej codzien-
nej (,sklepowej”) arytmetyki. Aby to sprawdzi¢, przeprowadziliémy eks-
peryment, w ktérym badani sumowali ceny lub obliczali promocyjna cene,
czasem stojac przy regale sklepowym, a czasem spacerujac ze sklepowym
koszykiem. Podczas tych zadan kontrolowalismy koncentracje uczestnikéow
jednoelektrodowym encefalografem. Wyniki tego eksperymentu nie tylko
rzucaja nowe Swiatto na koncepcje kosztow podwdjnego zadania, ale takze na
kondycje matematycznej edukacji. Nasz eksperyment pokazuje bowiem, ze
koncepcja ta jest w pewnym sensie , przereklamowana” oraz ze doroste (i co
wazne: matematycznie wyedukowane) osoby stabo radza sobie z codzienng
arytmetyka, a w konsekwencji znaczaco , przeceniaja” korzystnosé supermar-
ketowych promocji.

10 P. Yuan i in., Increased brain activation, s. 2.

' K. Pothier i in., Multiple object tracking while walking, s. 725.

12 Tamze, s. 844-846.

3 N. Takeuchi i in., Parallel processing of cognitive and physical demands, s. 1-2.

" M. Yamada i in., Using a smartphone while walking: a measure of dual-tasking ability as a falls
risk assessment tool, Age and Ageing, 2011, 40, s. 516-519.

» L.S. Nagamatsu i in., Increased cognitive load leads, s. 254; M. Klichowski, Learning in Cyber-
Parks. A theoretical and empirical study, Poznan 2017, s. 165-192.

16 M. Klichowski, G. Kroéliczak, Numbers and functional lateralization: a visual half-field and
dichotic listening study in proficient bilinguals, Neuropsychologia, 2017, 100, s. 93-109; T. Przy-
byta, M. Klichowski, Does cyberspace increase young children’s numerical performance? A brief over-
view from the perspective of cognitive neuroscience, [w:] Swiat matego dziecka. Przestrzeit instytucyi,
cyberprzestrzen i inne przestrzenie dziecinistwa, red. H. Krauze-Sikorska, M. Klichowski, Poznan
2017, s. 425-444; T. Przybyta, M. Klichowski, ,, Cyfrowe liczby”: Przyktady narzedzi ICT stuzqcych
ksztattowaniu kompetencji matematycznych ucznia poprzez stymulacje praksji, [w:] Psychoedukacyjne
problemy miodziezy, czyli jak by¢ Swiadomym wychowawcq, Poznan 2018, s. 56-64; odnosnie praksji
patrz: M. Buchwald, L. Przybylski, G. Kréliczak, Decoding Brain States for Planning Functional
Grasps of Tools: A Functional Magnetic Resonance Imaging Multivoxel Pattern Analysis Study, Jour-
nal of the International Neuropsychological Society, FirstView, 2018; G. Kroéliczak i in., Recz-
nos¢, praksja i jezyk: nowe spojrzenie na delikatng triade, Polskie Forum Psychologiczne, 2018, 23,
s.22-34.
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Metody
Uczestnicy

Dwudziestu zdrowych ochotnikéw (w tym 16 kobiet) w wieku od 20
do 22 lat (Srednia = 20,75) wzieto udzial w badaniu (N = 20). Przed bada-
niem przedstawilismy kazdemu z nich szczegélowy przebieg eksperymen-
tu. Wszyscy uczestnicy wyrazili pisemng zgode na udzial w badaniu. Wzrok
kazdego z badanych byt normalny lub skorygowany do normalnego. Trzy
osoby byly leworeczne (w tym 1 mezczyzna). Wszyscy badani odbyli pelen
(12- lub 13-letni) cykl edukacji matematycznej, ktérego zwiericzeniem byto
zdanie matury z matematyki na poziomie co najmniej podstawowym.

Bodzce

UzylisSmy wysokiej rozdzielczosci grafik w formacie .PNG przedstawia-
jacych 20 par etykiet sklepowych, na ktérych znajdowaly sie ceny w formie
XX (przyklady tych bodZcow zostaty ukazane na rycinie 1A) oraz 20 takich
etykiet sklepowych wraz z warto$cig obnizki (- 25%, - 50% albo - 75%; przy-
ktady tych bodZzcéw zostaty ukazane na rycinie 1B). W przypadku pierwszej
grupy bodzcéw zadaniem badanego byto podanie sumy dwéch cen, a w kon-
tekscie drugiej - podanie ceny po obnizce.

Ryc. 1. Przyklady bodZcéw uzytych w eksperymencie

(A) Przyklady par etykiet sklepowych - zadaniem badanego bylo podanie sumy dwoéch cen.
(B) Przyklady etykiety sklepowej z informacja o obnizce - zadaniem badanego bylo podanie ceny po
obnizce

Procedura i aparatura

Eksperyment zaprojektowaliémy w programie SuperLab for Mac 4.5
(Cedrus Corporation, San Pedro, CA, USA) i kontrolowaliSmy go poprzez
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komputer MacBook Pro 2,7 GHz (Apple Inc., Cupertino, CA, USA). Bodzce
wyswietlane byly na 22-calowym monitorze Samsung (Seoul, South Korea),
umieszczonym w odleglosci 114 cm od badanego. Ekspozycja danego bodzca
trwala do momentu udzielenia odpowiedzi, jednak nie dluzej niz 6 sekund.
Kazdy bodziec poprzedzal punkt fiksacji (miejsce, w ktére nalezy patrzec)
w postaci biatego krzyzyka na czarnym tle, wyswietlany przez 500 milise-
kund. Badani podawali odpowiedzi stownie, a my kontrolowalismy ich po-
prawnos¢. Czasy reakgcji rejestrowat natomiast SV-1 Smart Voice Key (Cedrus
Corporation, San Pedro, CA, USA). Po odpowiedzi badanego lub po pelnej
ekspozycji bodzca uruchamiany byt interwal w formie czarnego ekranu,
trwajacy 500 milisekund. Po interwale rozpoczynala sie kolejna proéba (ryc. 2).

A B

<6000 ms < 6000 ms

Ryec. 2. Struktura préby

(A) Kazda proba w zadaniu polegajacym na podawaniu sumy dwoéch cen rozpoczynala sie trwajaca
500 milisekund ekspozycja punktu fiksacji. Nastepnie wyswietlana byla para etykiet sklepowych,
ktora znikata po udzieleniu odpowiedzi lub po 6000 milisekund. Po ekspozycji bodzca uruchamiany
byl interwat w formie czarnego ekranu. Po interwale rozpoczynala sie kolejna préba. Podczas potowy
préb badany symulowat chod. (B) Kazda préba w zadaniu polegajagcym na podawaniu ceny po
obnizce rozpoczynala sie trwajaca 500 milisekund ekspozycja punktu fiksacji. Nastepnie wyswietlana
byta etykieta sklepowa wraz z wartoscig obnizki, ktére znikaty po udzieleniu odpowiedzi lub po 6000
milisekund. Po ekspozycji bodZca uruchamiany byt interwat w formie czarnego ekranu. Po interwale
rozpoczynata sie kolejna préba. Podczas potowy préb badany symulowat chéd

Podczas eksperymentu badany zajmowal wygodna pozycje na specjal-
nym rotorze neurologicznym RD-1 Rotor for Lower Limb Exercise (Meden-
-Inmed, Koszalin, Polska), umozliwiajacym symulowanie chodu bez ryzyka
upadku'’. Co 10 préb nastepowata zmiana: badany zaczynat lub przestawat
symulowac chéd. Podczas préb z symulowaniem chodu, uczestnicy trzymali
w rece koszyk sklepowy wypelniony produktami; przed pozostalymi préba-
mi odkfadali koszyk na ziemie. Do rotora zamontowany byt licznik predko-

7 T. Fujiwara, M. Liu, N. Chino, Effect of pedaling exercise on the hemiplegic lower limb, Amer-
ican Journal of Physical Medicine & Rehabilitation, 2003, 82, s. 357-363.
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sci DC4 S (b'Twin, Villeneuve d’Ascq, France). Przed badaniem kazda osoba
uczyla sie utrzymywania tempa charakterystycznego dla spaceru po sklepie
(4.0-5.0 km/h) oraz odbyla sesje treningowa, w ktérej mogta wykona¢ zada-
nia analogiczne do eksperymentalnych.

Eksperyment skladat sie z dwoéch blokéw. W kazdym z nich prezento-
wana byla inna grupa bodzcéow. W kazdym bloku byto 20 préb, w tym 10
prob z symulowaniem chodu (podwoéjne zadanie). Kolejnosé¢ blokéw i typow
zadan byta pseudozrandomizowana.

Kontrola koncentracji

Aby kontrolowac poziom koncentracji badanych, na ich gtowach umiesci-
lismy jednoelektrodowy elektroencefalograf MindWave Mobile EEG (Neu-
roSky, Silicon Valley, CA, USA), stuzacy do monitorowania fal ludzkiego
moézgu'®. Elektroda umieszczana byla na podstawowej pozycji Fp1' (czoto),
a elektroda referencyjna w formie klipsa na pozycji Al (ucho)®. Wykorzysta-
liSmy oparty glownie na falach beta (> 14 Hz) algorytm eSense Attention Me-
ter (NeuroSky, Silicon Valley, CA, USA), poprzez ktory okreslaliSmy poziom
(w skali od 0 do 100) koncentracji na wykonywanym zadaniu poznawczym.
Warto$ci mniejsze niz 40 oznaczaja tu koncentracje obnizong, a wieksze od 60
podwyzszong; wartosci miedzy 40 a 60 stanowily stan koncentracji neutralnej
(baseline)*'. Dane z MindWave Mobile EEG rejestrowalismy poprzez oprogra-
mowanie NeuroSky Recorder for iOS (NeuroSky, Silicon Valley, CA, USA)
z uzyciem iPhone 6s Plus (Apple Inc., Cupertino, CA, USA). Urzadzenia te
komunikowaly sie poprzez bluetooth.

Analiza danych

Glownymi zmiennymi zaleznymi byly réznice w poprawnosci odpowie-
dzi, czasach odpowiedzi (dla tego samego bodZca) i poziomie koncentracji,
miedzy zadaniem pojedynczym i podwojnym. Przyjety poziom istotnosci wy-
nosit a = 0,05. Wszystkie analizy statystyczne zostaly przeprowadzone z uzy-

8 J.C.Y. Sun, K.P.C. Yeh, The effects of attention monitoring with EEG biofeedback on univer-
sity students” attention and self-efficacy: the case of anti-phishing instructional materials, Computers
& Education, 2017, 106, s. 76.

¥ M. Abo-Zahhad, S.M. Ahmed, S.N. Abbas, A new multi-level approach to EEG based human
authentication using eye blinking, Pattern Recognition Letters, 2016, 82, s. 217-218.

2 Tamze.

2 W. Salabun, Processing and spectral analysis of the raw EEG signal from the MindWave, Prze-
glad Elektrotechniczny, 2014, 90, s. 169.
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ciem IBM SPSS Statistics for Mac w wersji 24 (IBM Corp., Armonk, NY, USA)
na komputerze iMac 1,4 GHz (Apple Inc., Cupertino, CA, USA). Wykonalismy
dwie (dla poprawnoéci odpowiedzi i czaséw reakcji) wieloczynnikowe analizy
wariangji (2 x 2) dla powtarzanych pomiaréw (rm-ANOVA) z nastepujacymi
czynnikami wewnatrzobiektowymi: typ operacji arytmetycznej (dodawanie
dwoch cen lub obliczanie ceny po obnizce) oraz typ zadania (pojedyncze lub
podwdjne). Kiedy bylo to konieczne, zastosowalismy test post-hoc Bonferro-
niego (Bf). Aby poréwna¢ poziomy koncentracji, uzylismy testu t-Studenta dla
prob zaleznych oraz analizy korelacji. Dla ukazania wielkosci efektu podajemy
wartosc czastkowego Eta kwadrat (p72) wraz z obserwowang moca (OP).

Wyniki
Poprawnos¢ i szybko$é wykonania zadania

Analizujac poprawnos¢ obliczerr arytmetycznych dokonywanych przez
naszych badanych, jednoznacznie stwierdziliémy, iz obliczanie ceny po ob-
nizce bylo dla nich trudniejsze od sumowania dwoéch cen (Srednia réznica
=16%, Pa, 19 = 28,7, p < 0,001, pn2 = 0,60, OP = 1). Jak pokazuje rycina 3A,
nie zaobserwowalisémy jednak istotnych réznic pomiedzy poprawnoscia ob-
liczert dokonywanych stojac a poprawnoscia tych realizowanych spacerujac
(wszystkie p > 0,05).

A Sredni poziom poprawnosci B Srednia szybkosé
wykonania zadania (%) wykonania zadania (ms)
100 1 ¥ Dodawanie cen 3500 1 ¥ Dodawanie cen
90 ¥ Obliczanie promogji ¥ Obliczanie promocii
p=077 3000

p=0,97

80 1

70 2500

60 2000
50

40 1500

30 1000

20

500
10

0
Pojedyncze zadanie Podwdjne zadanie Pojedyncze zadanie Podwdjne zadanie

Ryc. 3. Poprawnos¢ i szybkos¢ wykonania zadania

(A) Nie zaobserwowalismy istotnych réznic pomiedzy poprawnoscia obliczen dokonywanych
stojac (pojedyncze zadanie) a poprawnoscia tych realizowanych spacerujac (podwdjne zadanie).
(B) Analogicznie, nie zaobserwowali$my istotnych réznic pomiedzy szybkoscia obliczen dokonywanych
stojac a szybkoscia tych realizowanych spacerujac. Stupki btedéw ukazuja bledy standardowe $redniej
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Analogicznie byto w przypadku czaséw wykonania zadania. Cho¢
stwierdziliSmy, ze badani szybciej obliczali ceny po obnizce, w poréwnaniu
ze sumowaniem dwoch cen (Srednia réznica = 358 milisekund, F 19 = 9,2,
p <0,01, py2 = 0,33, OP = 0,82), tempa wykonania tych operacji - jak poka-
zuje rycina 3B - nie réznicowalo to, czy byly one realizowane w polaczeniu
z chodem (podwdjne zadanie), czy tez nie (wszystkie p > 0,05).

Koncentracja podczas wykonania zadania

Sredni poziom skoncentrowania badanych byt taki sam dla zadania po-
jedynczego i podwojnego (¢, =-0,51, p = 0,62, rycina 4A), co nie dziwi, zwa-
zywszy, ze poprawnosc i szybkos¢ byly tu takze analogiczne. Jak pokazuje
rycina 4B, wiekszos¢ badanych wykonywala zadania utrzymujac neutralny
poziom koncentracji (wartosci od 40 do 60) lub poziom podwyzszony (od
60 wzwyz). ZaobserwowaliSmy silne skorelowanie tych danych (p < 0,01),
co wskazuje, ze osoby utrzymujace dany poziom koncentracji w zadaniu
pojedynczym reprezentowaly go takze w zadaniu podwéjnym.

A Sredni poziom koncentracii B Sredni poziom koncentracji
- analiza réznic - analiza korelacji
100 100
90 EY .
80 80 &
L 4
o 70
70 - 2
p =062 ]
T B0
60 o
o 50
50 5
40
40 %g, ¢
T 30 'Y L 4
30 -
20
20 10
10 0 : !
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
0 Pojedyncze zadanie
Pojedyncze zadanie Podwdjne zadanie !

Ryc. 4. Koncentracja podczas wykonania zadania

(A) Srednie poziomy koncentracji podczas zadania pojedynczego i podwéjnego nie réznia sie od
siebie. Stupki bledow ukazuja bledy standardowe éredniej. (B) Poziomy koncentracji podczas zadania
pojedynczego i podwojnego sa silnie skorelowane. Ukazano takze linie trendu



Codzienne operacje arytmetyczne a problem kosztéw podwdjnego zadania: raport z eksperymentu 153

Typy bledow w wykonaniu zadania

Srednia poprawnos$¢ wszystkich obliczen matematycznych w obu bada-
nych warunkach wynosi 67,62%. Dla sumowania dwoch cen siega ona jednak
wartosci 75,75%, a dla obliczania ceny po obnizce juz tylko 59,5%. Oznacza
to, ze badani przy obliczaniu ponad 40% promocyjnych cen nie potrafili po-
da¢ prawidlowej wartosci. Co ciekawe, wigkszos¢ blednych cen przez nich
podawanych (oprocz sytuacji ewidentnej pomytki, np. kiedy dla operacji 8,60
PLN - 75%, badany podawat 6 PLN, zamiast 2,15 PLN) byla zanizona, a wiec
osoby te zawyzaly wielko$¢ obnizki. Przyklady tego typu bledéw przedsta-
wiamy w tabeli 1.

Tabela 1
Przyklady btedéw w obliczaniu ceny po obnizce

ma?elr)r?;:;i ina Poprawny wynik Podany wynik

4,20 PLN - 25% 3,15 PLN 2,1 PLN 1,1 PLN
8,20 PLN - 25% 6,15 PLN 6,05 PLN 4,1 PLN
8,40 PLN - 25% 6,3 PLN 6,1 PLN

8,60 PLN - 25% 6,45 PLN 6,15 PLN

4,40 PLN - 50% 2,2PLN 1,2 PLN

4,90 PLN - 50% 2,45 PLN 2,3 PLN

4,60 PLN - 75% 1,15 PLN 1,1 PLN

4,80 PLN - 75% 1,2 PLN 1,1 PLN

8,20 PLN - 75% 2,05 PLN 1,1 PLN

Dyskusja

Nasz eksperyment pokazuje, ze efektywnosé obliczeri matematycznych
wykonywanych w supermarkecie nie ulega ostabieniu w sytuacji poznawczo-
-motorycznej interferencji, a wiec kiedy arytmetyka ta Iaczona jest z aktywno-
Scig fizyczna - spacerem miedzy sklepowymi regatami. Zaréwno skutecznosé
tych mentalnych operacji, jak i poziom koncentracji na nich nie zmienia sie
bowiem, kiedy jednostka zaczyna porusza¢ sie po sklepie. Jednakze, wsréd
uczestnikoéw naszego badania poziom wykonania operacji arytmetycznych
jest w obu przypadkach (pojedynczego lub podwéjnego zadania) niezwykle
niski, zwlaszcza w kontekscie obliczania ceny po promocji. Nasi badani czesto
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podawali cene zbyt niska, a wiec postrzegali obnizke jako wyzsza, niz jest ona
w rzeczywistosci. Wydaje sie wiec, iz pomimo ze zakupy w supermarkecie
nie generuja ,dodatkowych” kosztéw, wynikajacych ze zmuszenia klienta do
poznawczo-motorycznej interferencji w formie spaceru ze sklepowym koszy-
kiem, supermarketowe promocje zwodzg procesy poznawcze miodych, mate-
matycznie wyedukowanych ludzi, znieksztalcajac realny koszt ich zakupow.

Brak dodatkowych kosztow zakupéw w supermarkecie

To, ze w naszym badaniu potaczeniu codziennych obliczeri matematycz-
nych z aktywnoscia fizyczna nie towarzyszylo oslabienie poziomu wykona-
nia tych operacji, wyttumaczy¢ mozna odwotujac sie do wynikéw badarn nad
korelacja wysokosci kosztow podwoéjnego zadania i wiekiem danej osoby.
Okazuje si¢ bowiem, ze koszty te radykalnie wzrastajg, kiedy organizm za-
czyna podlega¢ procesom juz wczesnego starzenia”. Co wiecej, koszty po-
dwdjnego zadania sa réwnie wysokie (jak u oséb starzejacych si¢) u dzieci
i nastolatkéw?. Funkcja wieku dla teorii kosztéw podwoéjnego zadania ma
wiec ksztatt litery ,,U”. Oznacza to, ze koszty te s najnizsze dla mtodych do-
rostych (late adolescents)*, a nimi byli wiasnie nasi badani.

Cho¢ wiec standardem podstawowych eksperymentéw behawioralnych
jest badanie miodych dorostych®, w przysztych badaniach nalezy uwzglednic¢
dzieci, mlodziez i osoby starsze od mtodych dorostych. Dopiero wtedy mozli-
we bedzie rozstrzygniecie tego, w jakim stopniu teoria kosztéw podwéjnego
zadania odnosi sie (lub nie odnosi sie wcale) do supermarketowych obliczen
matematycznych.

Przeszacowywanie obnizek

Poprawnos¢ wykonania codziennych obliczeri matematycznych zaob-
serwowana w naszym badaniu budzi zdziwienie, zwlaszcza w kontekscie
obliczania cen po obnizce. Nasi badani potrafili poprawnie wykona¢ tylko

2 K. Pothier i in., Multiple object tracking while walking, s. 844-845; E. Al-Yahya i in., Cognitive
motor interference while walking, s. 720-723.

2 P. Hagmann-von Arx i in., Walking in school-aged children in a dual-task paradigm is related
to age but not to cognition, motor behavior, injuries, or psychosocial functioning, Frontiers in Psychol-
ogy, 2016, 7, s. 4-11; M. Anderson i in., Effect of age on dual-task performance in children and adults,
Memory & Cognition, 2011, 39, s. 1243-1251.

# J. Ruffieux i in., Changes in standing and walking performance under dual-task conditions
across the lifespan, Sports Medicine, 2015, 45, s. 1741, 1752.

% 1.D. Siegel, Brainstorm the power and purpose of the teenage brain, New York 2013, s. 1-6.
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nieco ponad polowe tego typu operacji arytmetycznych, a podajac bledny
wynik, najczesciej zanizali cene (zawyzali wielkoé¢ promocji). Podkreslmy
raz jeszcze, ze wszyscy oni odbyli pelen cykl edukacji matematycznej. To ko-
lejny dowod na istnienie swoistego kryzysu instytucjonalnego ksztaltowania
kompetencji matematycznych w Polsce, o ktérym polscy naukowcy pisza juz
od wielu lat*. Jaki bowiem sens ma matematyczna edukacja, skoro nie przy-
gotowuje ona do efektywnego wykonywania codziennych obliczeri matema-
tycznych?

Potrzebne sg wiec dalsze badania konfrontujace niejako efekty formalnej
edukacji matematycznej z realnym zyciem, z codziennymi operacjami men-
talnymi, ktérych poprawnos¢ wykonania determinuje w pewnym sensie ja-
ko$¢ naszej partycypacji w spolecznym zyciu i jak widagé, takze to, w jakim
stopniu spoleczny marketing potrafi zwies¢ nasza percepcje.

Podziekowania. Dziekujemy Profesorowi Grzegorzowi Kroéliczakowi,
Kierownikowi Laboratorium Badania Dziatan i Poznania na UAM w Pozna-
niu, za umozliwienie skorzystania z SV-1 Smart Voice Key i programu Su-
perLab. Badania byly realizowane w ramach grantu European Cooperation
in Science and Technology: European Network on Brain Malformations (Neu-
ro-MIG) (CA COST Action CA16118). COST jest czescia EU Framework Pro-
gramme for Research and Innovation Horizon 2020. Autorzy deklaruja réw-
ny wklad w organizacje badan i powstanie pracy.

BIBLIOGRAFIA

Abo-Zahhad M., Ahmed S.M., Abbas S.N., A new multi-level approach to EEG based human
authentication using eye blinking, Pattern Recognition Letters, 2016, 82.

Al-Yahya E., Dawes H., Smith L., Dennis A., Howells K., Cockburn J., Cognitive motor in-
terference while walking: a systematic review and meta-analysis, Neuroscience & Biobeha-
vioral Reviews, 2011, 35.

Anderson M., Bucks R.S., Bayliss D.M., Della Sala S., Effect of age on dual-task performance in
children and adults, Memory & Cognition, 2011, 39.

Bakker M., De Lange F.P., Helmich R.C., Scheeringa R., Bloem B.R., Toni I., Cerebral correla-
tes of motor imagery of normal and precision gait, Neurolmage, 2008, 41.

% Np. E. Gruszczyk-Kolczynska, Wspomaganie rozwoju umystowego oraz edukacja matema-
tyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej edukacji, War-
szawa 2009; G. Rura, M. Klichowski, Kompetencje matematyczne - zatozone sposoby ksztattowania
i dyskursy popkulturowe, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji
elementarnej, red. H. Sowiriska, Poznan 2011, s. 213-241; M. Federowicz, M. Sitek, Raport o sta-
nie edukacji 2010. Spoteczeristwo w drodze do wiedzy, Warszawa 2011, s. 289-347; M. Dabrowski,
E. Wiatrak, Umiejetnosci matematyczne trzecioklasistow, [w:] Ogdlnopolskie badanie umiejetnosci trze-
cioklasistéw. Raport z badania OBUT 2013, red. A. Pregler, E. Wiatrak, Warszawa 2011, s. 28-31.



156 Tomasz Przybyta, Michat Klichowski

Bonato M., Priftis K., Spironelli C., Lisi M., Umilta C., Zorzi M., Dual-tasks induce awareness
deficits for the contralesional hemispace, Frontiers in Human Neuroscience, 2012, 129.
Buchwald, M., Przybylski L., Kréliczak G., Decoding Brain States for Planning Functional
Grasps of Tools: A Functional Magnetic Resonance Imaging Multivoxel Pattern Analysis

Study, Journal of the International Neuropsychological Society, FirstView, 2018.

Dabrowski M., Wiatrak E., Umiejetnoéci matematyczne trzecioklasistow, [w:] Ogolnopolskie ba-
danie umiejetnosci trzecioklasistow. Raport z badania OBUT 2013, red. A. Pregler, E. Wia-
trak, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2011.

Federowicz M., Sitek M., Raport o stanie edukacji 2010. Spoteczeristwo w drodze do wiedzy, In-
stytut Badan Edukacyjnych. Warszawa 2011.

Francis S., Lin X., Aboushoushah S., White T.P., Phillips M., Bowtell R., Constantinescu
C.S., fMRI analysis of active, passive and electrically stimulated ankle dorsiflexion, Neuro-
Image, 2009, 44.

Fujiwara T., Liu M., Chino N., Effect of pedaling exercise on the hemiplegic lower limb, Ameri-
can Journal of Physical Medicine & Rehabilitation, 2003, 82.

Gruszczyk-Kolczynska E., Wspomaganie rozwoju umystowego oraz edukacja matematyczna
dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej edukacji,
Wydawnictwo Edukacja Polska, Warszawa 2009.

Hagmann-von Arx P., Manicolo O., Lemola S., Grob A., Walking in school-aged children in
a dual-task paradigm is related to age but not to cognition, motor behavior, injuries, or psycho-
social functioning, Frontiers in Psychology, 2016, 7.

Harada T., Miyai I., Suzuki M., Kubota K., Gait capacity affects cortical activation patterns
related to speed control in the elderly, Experimental Brain Research, 2009, 193.

Huda S., Rodriguez R., Lastra L., Warren M., Lacourse M.G., Cohen M.]., Cramer S.C,,
Cortical activation during foot movements. I1. Effect of movement rate and side, Neuroreport,
2008, 19.

Iseki K., Hanakawa T., Shinozaki J., Nankaku M., Fukuyama H., Neural mechanisms involved
in mental imagery and observation of gait, Neurolmage, 2008, 41.

Klichowski M., Learning in CyberParks. A theoretical and empirical study, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznan 2017.

Klichowski M., Kréliczak G., Numbers and functional lateralization: a visual half-field and di-
chotic listening study in proficient bilinguals, Neuropsychologia, 2017, 100.

Kréliczak G., Buchwald M., Potok W., Przybylski L., Recznosc, praksja i jezyk: nowe spojrzenie
na delikatng triade, Polskie Forum Psychologiczne, 2018, 23.

Nagamatsu L.S., Voss M., Neider M.B., Gaspar J.G., Handy T.C., Kramer A.F., Liu-Ambro-
se T.Y., Increased cognitive load leads to impaired mobility decisions in seniors at risk for falls,
Psychology and Aging, 2011, 26.

Pothier K., Benguigui N., Kulpa R., Chavoix C., Multiple object tracking while walking: simila-
rities and differences between young, young-old, and old-old adults, Journals of Gerontology
Series B: Psychological Sciences and Social Sciences,2014, 70.

Przybyta T., Klichowski M., Does cyberspace increase young children’s numerical performance?
A brief overview from the perspective of cognitive neuroscience, [w:] Swiat malego dziecka.
Przestrzen instytucji, cyberprzestrzen i inne przestrzenie dzieciristwa, red. H. Krauze-Sikor-
ska, M. Klichowski, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2017.

Przybyta T., Klichowski M., ,, Cyfrowe liczby”: Przyktady narzedzi ICT stuzqcych ksztattowaniu
kompetencji matematycznych ucznia poprzez stymulacje praksji, [w:] Psychoedukacyjne pro-
blemy mtodziezy, czyli jak by¢ swiadomym wychowawcg, Kuratorium O$wiaty w Pozna-
niu, Poznan 2018.



Codzienne operacje arytmetyczne a problem kosztéw podwdjnego zadania: raport z eksperymentu 157

Rosano C., Aizenstein H., Brach J., Longenberger A., Studenski S., Newman A.B., Gait mea-
sures indicate underlying focal gray matter atrophy in the brain of older adults, Journals of
Gerontology Series A-Biological Sciences and Medical Sciences, 2008, 63.

Ruffieux J., Keller M., Lauber B., Taube W., Changes in standing and walking performance
under dual-task conditions across the lifespan, Sports Medicine, 2015, 45.

Rura G., Klichowski M., Kompetencje matematyczne - zatoZone sposoby ksztattowania i dyskursy
popkulturowe, [w:] Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji
elementarnej, red. H. Sowiriska, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011.

Salabun W., Processing and spectral analysis of the raw EEG signal from the MindWave, Prze-
glad Elektrotechniczny, 2014, 90.

Siegel ].D., Brainstorm the power and purpose of the teenage brain, Jeremy P. Tarcher/Penguin,
New York 2013.

Sun J.C.Y., Yeh K.P.C., The effects of attention monitoring with EEG biofeedback on university
students’ attention and self-efficacy: the case of anti-phishing instructional materials, Compu-
ters & Education, 2017, 106.

Takeuchi N., Mori T., Suzukamo Y., Tanaka N., Izumi S.-I., Parallel processing of cognitive
and physical demands in left and right prefrontal cortices during smartphone use while wal-
king, BMC Neuroscience, 2016, 17.

Wajda D.A., Motl R.W., Sosnoff ].J., Dual task cost of walking is related to fall risk in persons
with multiple sclerosis, Journal of the Neurological Sciences, 2013, 335.

Woollacott M., Shumway-Cook A., Attention and the control of posture and gait: a review of an
emerging area of research, Gait & Posture, 2002, 16.

Yamada M., Aoyama T., Okamoto K., Nagai K., Tanaka B., Takemura T., Using a smartpho-
ne while walking: a measure of dual-tasking ability as a falls risk assessment tool, Age and
Ageing, 2011, 40.

Yuan P., Koppelmans V., Reuter-Lorenz P.A., De Dios Y.E., Gadd N.E., Wood S.J., Riascos
R., Kofman LS., Bloomberg J.J., Mulavara A.P., Seidler R.D., Increased brain activation for
dual tasking with 70-days head-down bed rest, Frontiers in Systems Neuroscience, 2016, 10.






STUDIA EDUKACYJNE NR 49/2018

INETTA NOWOSAD

Uniwersytet Zielonogorski

Z BADAN NAD KULTURA SZKOLY.
W KALEJDOSKOPIE ANALIZ I INTERPRETAC]JI

AsstrACT. Nowosad Inetta, Z badan nad kulturq szkoty. W kalejdoskopie analiz i interpretacji [History of
Research on School Culture. In a Kaleidoscope of Analyses and Interpretations]. Studia Edukacyj-
ne nr 49, 2018, Poznan 2018, pp. 159-174. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. DOI:
10.14746/se.2018.49.10

The kaleidoscope category adopted in relation to school culture is meant to emphasise the diversity
in the identification of this scientific category. I refer to analyses of the definitions of the term school
culture as well as to research perspectives and attempts to specify the notion. As a result, some re-
search areas identifying school culture have been recognised and theoretical and empirical perspec-
tives of the understanding the specificity of school culture have been scrutinised from two separate
perspectives. One of them is vertical and includes the history of educational research, in which school
culture emerged at the interface of other scientific disciplines. The other one, horizontal, focuses on the
contemporary meaning of research and analyses of school culture in the area of educational studies.

Key words: school culture, educational research, organizational culture

Mezczyzna obserwowat zmagania dziecka ze wstqzkq i kolorowym papierem,

w ktory owinigte byto pudetko z prezentem. Z niepokojem czekat na reakcje syna.
(...) (dziecko) Zajrzat w kalejdoskop i powoli zaczql przekrecac.

Z otwartq z zachwytu buzig obserwowat przemiany konstelacji kolorowych szkietek.
Po chwili przycisngl zabawke do piersi i zarliwie zapewnit:

— To najfajniejszy prezent jaki kiedykolwiek dostatem!

Fragment opowiadania Anety Jadowskiej , Kalejdoskop”

Kalejdoskop jest urzadzeniem optycznym, w zasadzie zabawka, w kto-
rej umieszczone zwierciadla odbijaja kolorowe szkielka. W efekcie, z tych
samych elementéw tworzone sg réznorodne barwne wzory zmieniajace sie
przy najmniejszym poruszeniu. Ta réznorodnos¢ oraz szybkos¢ nastepuja-
cych po sobie obrazéw i wrazen zwraca uwage na: zréznicowanie, bogactwo,
wieloé¢, wir, rozmaitosé, mnogos¢ - pojecia, z ktérymi kalejdoskop jest ko-
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jarzony i przywolywany w eksponowaniu albo réznorodnosci czegos, albo
w kontekscie urodzaju, czy tez podkreslenia szybko zmieniajacej sie sytuacji.

Przyjecie metafory kalejdoskopu w tytule ma na celu zwrocenie uwagi
czytelnika na istniejacq r6znorodnosé, z ktérej musimy zdawac sobie sprawe,
bowiem zderzymy sie z wieloscia ,,obrazéw” tworzona z tych samych zaso-
béw. Woéwczas zamiennie, jedne aspekty zjawiska zostaja wyostrzone i zwra-
caja nasza uwage, podczas gdy inne pozostaja w tle. Metafora kalejdoskopu
w odniesieniu do kultury szkoly niesie w sobie mnéstwo , migotliwych” zna-
czen. Zaklada ten sam konstrukt widziany inaczej i opisywany przez odmien-
ne terminy, tradycje badawcze i przyjmowane metody poznania. Przyczyn
tego stanu jest wiele. Duza ich czes¢ zogniskowana jest w obszarze nauki.
Na przyklad, jak dotychczas, nie przeprowadzono badan nad historig kul-
tury szkoly i wyprowadzenia takiego ujecia z perspektywy historycznej'.
Efektem jest niejednorodnosé i zlozonos¢ tego, co wspoélczesnie nazywamy
kultura szkoty. Inne problemy widoczne sg poza nauka. W debatach politycz-
no-o$wiatowych, w projektach wspoétczesnych zmian i reform edukacyjnych
okreslenia, z ktérymi mozna utozsamiaé kulture szkoty stanowia kluczowy
ich element, ale czesto przywolywane sa inne pojecia, jak: , kultura nauczania
- uczenia si¢” lub hasta ,,samorzadnosci”. Chaos pojeciowy wzmacnia row-
niez srodowisko praktykéw, stosujacych o wiele czesciej okreslenie , kultury
nauczania” z ukrytym sensem tego, co kiedys nazywali , instrukcja pracy”.

Warto zauwazy¢, iz tresci i znaczenia, ktére badacze identyfikuja z ka-
tegorig kultury szkoly (szkol) nie zostaly, jak dotad, jednoznacznie opraco-
wane. Wcigz brakuje definicji, ktéra wiekszos¢ naukowcéw mogtaby przy-
ja¢ arbitralnie’. Trudnos¢, jak mozna domniemywacd, wynika z nieostrosci
iniefatwego do uchwycenia samego przedmiotu oraz odpowiedzi na pytanie:
czym jest kultura szkoly? Czesto odpowiedzi sa bardzo ogélne, inni uwaza-
ja, ze nawet niemozliwe i kwestionujg analityczng przydatnos¢ tej kategorii.
Na przykiad, Ludwig Duncer uzasadniajac pierwsze stanowisko, wskazuje,
iz jest to ,nieograniczony uniwersalny termin”3, za§ Wolfgang Schonig przy-
réwnuje pojecie kultury szkoty do , zastony dymnej”* - wskazujac na niemoz-
liwos¢ sprecyzowania jasnej definicji.

Trudnosci definicyjne i bedace ich nastepstwem réznice w ujmowaniu
kultury szkoly wynikaja z niejasnych wskazan, czym sa: zycie szkolne, etos

1 G. Kluchert, Schulkultur(en) in historischer Perspektive. Einfiihrung in das Thema, Zeitschrift
fur Padagogik, 2009, 55(3), s. 326.

2 T. Daly, School culture and values-related change: towards a critically pragmatic conceptualisa-
tion, Irish Educational Studies, 2008, 27(1), s. 5-6.

3 L. Duncker, Kulturfragen der Schulpidagogik. Anstifle zur Uberwindung des schultheoreti-
-schen Funktionalismus, Neue Sammlung, 1992, 32(1), s. 28.

* W. Schonig, Organisationskultur der Schule als Schliisselkonzept der Schulentwicklung, Zeit-
schrift fur Pedagogik, 2002, 48(6), s. 815-835.
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szkoty, klimat szkoty, jakos¢, atmosfera szkoly, czy tez kultura edukacji.
Czesto pojecia te stosowane s3 zamiennie. Inne przeszkody wynikaja z nie-
ostrosci samej kategorii kultury. Trudnos¢ definiowania kultury zauwazyli
Alfred Kroeber i Clyde Kluckhohn, ktérzy juz w 1952 roku przedstawili 164
rézne definicje tego pojecia z przedstawionych ponad trzystu ujeé, sugerujac
brak konsensusu co do jego znaczenia®. Prawdopodobnie liczba ta zasadniczo
wzrosta, a watpliwosci gloszone przez badaczy trzydziesci lat pozniej i wspot-
czes$nie wydaja sie tak samo aktualne’. Ma to swoje konsekwencje w wielosci
pogladéw na to, czym jest kultura szkoly. W zasadzie kazda powazniejsza
praca badawcza zawiera wlasne definicje robocze, wyprowadzane z przyjetej
wizji kultury szkoly. Réwniez prowadzenie badari w réznych dyscyplinach,
jak antropologia kulturowa, socjologia, psychologia, czy nauki o zarzadza-
niu, zaréwno w dziedzinie nauk humanistycznych, jak i ekonomicznych lub
na ich styku, wzmacnia tylko potrzebe jasnosci pojeciowe;j.

Na mape, mozna by rzec, globalnych probleméw nakladaja sie problemy
rodzime. W publikacjach zawierajacych w tytule kategorie kultury szkoty po-
jawia sie wiele niescistosci, a nawet bledéw wynikajacych najczesciej z prze-
noszenia ,kalka” rozwigzan i podej$¢ z nauk o zarzadzaniu, ktére moga by¢
przyjmowane w pewnych zakresach uwzgledniajacych specyfike szkoly, ale
nigdy w ,czystej” postaci. Istnieje zasadnicza réznica podejs¢, ktéra czesto
nie bywa dostrzegana lub jest jedynie teoretycznym, powierzchownym na-
kredleniem problemu. Traktowanie kultury szkoty i kultury organizacyjnej
szkoly (czesto jeszcze klimatu szkoly) jako synoniméw, bez zwrécenia uwagi
na kryteria poprawnosci naukowej, wynikaja z przyjecia kategorii analitycz-
nych z odmiennych perspektyw badawczych (dyscyplin). Podobnie krytycz-
na uwage ,mozna sformutowaé¢ pod adresem wnioskéw formutowanych
wynikéw badan, ktére bez rzeczowych podstaw, sa ekstrapolowane”®. Dos¢
powszechne jest tez milczace przyzwolenie na nadawanie etykiety uniwer-
salnosci wynikom badan, ktore sa silnie zdeterminowane kulturowo lub frag-
mentarycznie podchodzg do analizy kultury szkoly i tego nie uzasadniaja.
Ponadto,

> W. Wiater, Schulkultur - ein Integrationsbegriff fiir die Schulpidagogik? [w:] Anspruch Schul-
kultur. Interdisziplinire Darstellung eines neuzeitlichen Schulpidagogischen Begriffs, red. N. Seibert,
Klinkhardt 1997, s. 21; R. Loeffelmeier, Erneuerung der Schulkultur — Programm und Praxis in der
Weimarer Zeit, Zeitschrift fiir Padagogik, 2009, 55(3), s. 345.

¢ A.L. Kroeber, C. Kluckhohn, Culture: A critical review of concepts and definitions, Cambridge
1952, XLVII, 1, w: http://www.pseudology.org/Psyhology/CultureCriticalReview1952a.pdf
[dostep: listopad 2017].

7 E. Terhart, SchulKultur - Hintergriinde, Formen und Implikationen eines schulpidagogischen
Trends, Zeitschrift fiir Padagogik, 1994, 40(5), s. 686.

8 M. Czerepaniak-Walczak, Kultura szkoty - o jej ztozonosci i wielowymiarowosci, Pedagogika
Spoteczna, 2015, 57 (3), s. 78.
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»kultura szkoly” to nie to samo co ,kultura w szkole”. To réwniez nie to samo co
»kultura edukacji”® (...) klasy zjawisk pozostaja ze soba w relacji, ale nie mozna ich
utozsamia¢. Kazda z nich jest specyficznym bytem, ze swoimi treSciami, struktura,
a takze sposobami poznawania i zmieniania®®.

Poklosiem tego stanu rzeczy jest ogromne zapotrzebowanie na badania
- nowatorskie, spojne, wieloaspektowe, siegajace w glab zjawiska, ale tez
probujace zmierzyc¢ sie z duza skalg. Maria Dudzikowa zwraca uwage na ko-
nieczno$¢ odpowiedzi na pytania:

o szerokos¢, glebokosé, aktualnosé refleksji nad szkola, praktykami dnia codziennego
stanowigcych ja podmiotéw; pytanie o to co sie kryje pod powierzchnia zjawisk, zda-
rzen, procesow interpersonalnych w kategoriach przypisywanych im znaczen'.

Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze kultura szkoly jako kategoria ana-
lityczna i pole badawcze, na rodzimym gruncie wcigz stanowi wyzwanie
W poszukiwaniu nieuchwytnego”*2

U zr6del zainteresowania kultura szkoly

Poczatkowo zainteresowanie kultura szkoly przez badaczy dotyczylo
713

raczej tego, co powszechnie rozumiemy pod pojeciem ,zycia szkolnego”?,
imprez szkolnych i innych wydarzen ,kulturalnych”, czy form zaangazo-
wania uczniow w projekty ponadprogramowe, zajecia pozalekcyjne. W Eu-
ropie takie inicjatywy byly cenione w okresie nowego wychowania. Istotne
znaczenie odrywaly w niemieckiej pedagogice reformy, kiedy to wybitni
dzialacze i pedagodzy intensyfikowali wysilki zmierzajace do zaprojek-
towania ,szkolnego zycia” o wymiarze reformy pedagogicznej szkoty™.
Zauwazenie roli i rangi szkolnego zycia odgrywalo réwniez istotng role
w okresie dyktatur, ktére wstrzasnety Europa, pod wplywem odpowied-
nich inicjatyw rzadowych i aparatu partyjnego', jak w przypadku faszy-
zmu i stalinizmu, ustrojéw totalitarnych Trzeciej Rzeszy i Zwigzku Radziec-

? J. Bruner, Kultura edukacji, Krakow 2006.

10 M. Czerepaniak-Walczak, Kultura szkoty, s. 79-80.

' M. Dudzikowa, Kultura szkoly, w: http:/ /www.pan.uz.zgora.pl/index.php/ksiazki-wy-
dawane-pod-patronatem-knp-pan/144-kultura-szkoly

2 B. Adrian, Kultura szkoty. W poszukiwaniu nieuchwytnego, Krakow 2011.

B R.W. Keck, Schulleben, [w:] Handbuch Grundschulpidagogik und Grundschuldidaktik,
red. W. Einsiedler, M. Goétz, H. Hacker, J. Kahlert, R W. Keck, U. Sandfuchs, Klinkhardt 2005,
s. 236-245.

4 D. Haubfleisch, Schulfarm Insel Scharfenberg. Mikroanalyse der reformpidagogischen Unter-
richts- und Erziehungsrealitit einer demokratischen Versuchsschule im Berlin der Weimarer Republik,
Frankfurt a Main 2001.

> H. Heiland, K.-H. Sahmel, Praxis Schulleben in der Weimarer Republik 1918-1933. Die re-
formpddagogische Idee des Schullebens im Spiegel schulpidagogischer Zeitschriften der Zwanziger Jahre,
Hildesheim 1985.
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kiego Jozefa Stalina. Dyktatury tworzyly , panistwa edukacyjne”, w ktérych
monizm polityczny i groza polityczna sterowaly masowo mobilizacje spo-
teczng zgodnie z gloszong ideologia. Szkoty, a przede wszystkim , szkolne
zycie” zyskato w ich programach wiele uwagi, nowych rozwigzan i prak-
tyk, wzbogaconych o rytualy oraz symbole rozwijajace w tym przypadku
kult jednostki, by podtrzymac autorytet i sile dyktatora'.

Analizy naukowe dotyczace proceséw wewnatrzszkolnych, okreslanych
mianem kultury szkoly, wywodza sie z r6znych dyscyplin i poczatkowo wia-
zane byly z pojeciem zycia szkolnego. Pierwszego uzycia terminu kultura dla
opisania zycia w szkolach badacze doszukuja sie w pracy Willarda Wallera
z 1932 roku: The sociology of teaching', okreslanej jeszcze za jego zycia pio-
nierska analizg szko! jako instytucji spotecznych. Waller zauwazyl, ze szkoty
maja wlasng tozsamos¢ ze zlozonymi rytualami, osobistymi relacjami, oby-
czajami, specyficznymi sankcjami i kodeksami moralnymi'®. W tym przypad-
ku zainteresowanie zyciem szkoly wynikalo z podejmowania przez badaczy
w drugiej potowie lat 20. XX wieku

tak zwanych probleméw spotecznych, uwzgledniajacych ich réznorodne przejawy,
strukture i zwlaszcza dynamike odnoszong do wskazywanych Zrédet i uwarunkowan
ze spoleczno-kulturowym wymiarem i konstruujacych sobie wtasciwe teoretyczne wi-
zje jego deskrypcji i eksplikacji®,

budujgc miedzy innymi podstawy pod socjologie wychowania, ktéra

koncentrowata swoja uwage na rozpoznawaniu, rejestrowaniu i wyjasnianiu spotecz-
nych praktyk wychowawczych tak, jak sie one pojawiaja w gromadzonym przez nig
doswiadczeniu empirycznym tego zjawiska i procesu spoteczno-kulturowego®.

~Zwrot kulturowy”, jaki dokonat sie w potowie XX wieku®, otworzyt szkote
jako pole badan dla antropologii kulturowej, socjologii kulturowej i etnologii?,
cho¢ poczatkowo ich wptyw byt znacznie silniejszy w badaniach nad mtodzie-
za (kulturami) niz szkoty jako kultury®. Istotnos¢ , zwrotu kulturowego” w ro-
zumieniu kultury szkoly przejawiata sie gtéwnie w rozwoju nurtu antropolo-
gii symbolicznej i strukturalnej. Najbardziej inspirujaca okazata sie koncepcja

16 Por. H. Scholtz, Von der Feiermanie zum Verpflichtungsritual, [w:] Formative Asthetik im Na-
tionalsozialismus, red. U. Herrmann, U. Nassen, Zeitschrift fiir Padagogik, 1993, 31, s. 113-122.

7 W. Waller, The sociology of teaching, New York 1932.

8 Por. R. Maslowski, A review of inventories diagnosing school culture, Journal of Educational
Administration, 2006, 44(1), s. 6-35.

9" J. Modrzewski, Meandry polskiej zinstytucjonalizowanej socjologii wychowania, Studia Edu-
kacyjne, 2015, 35, s. 60.

2 Tamze.

2 Szerzej: P. Pawliszak, Kultura jako zasoby i ograniczenia dziatan spotecznych. Zwrot kulturowy
w socjologii kultury, Miscellanea Anthropologica et Sociologica, 2009, 10(1), s. 36-57.

2 P. Burke, Was ist Kulturgeschichte? Frankfurt a. Main 2005.

2 W. Breyvogel, Jugendkulturen im 20. Jahrhundert. Ein Uberblick, [w:] Eine Einfiihrung in Ju-
gendkulturen. Veganismus und Tattoos, red. W. Breyvogel, Wiesbaden 2005, s. 9-68.
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Clifforda Geertza systemu kulturowego, rozumianego jako wzglednie trwaly
ukfad symboli i znaczen, ktéry odcisnagl pietno réwniez w wielu innych dzie-
dzinach humanistyki. W doniostej pracy Geertza* kultura byta rozumiana jako
historycznie transmitowane wzory znaczen zawarte w symbolach. Jej istotny-
mi elementami byly normy, wartosci, wierzenia, tradycje, rytualy, ceremonie
i mity odkodowane przez konkretng grupe ludzi®. Znaczna czes¢ badan nad
kultura szkolng wywodzi sie¢ wlasnie z interpretacji kultury Geertza i w dal-
szym ciggu ta perspektywa jest przez badaczy kontynuowana. Dobrze to wida¢
w analizie szkolnego zycia, przejawiajacego sie w przyjmowanych zwyczajach
i obrzedach, do ktérych spotecznosé¢ przywykla, w organizowanych wydarze-
niach grupowych, w celebracji osiggnie¢ i oddawania hotdu tym, ktérzy wnie-
§li nieoceniony wklad w szkote. W tym ujeciu kultura szkoty stanowi symbo-
liczny porzadek $wiata: szkota to kultura®.

Inne podejscie i zainteresowanie kultura szkoty wywodzi sie z teorii or-
ganizacji, wprowadzajac kategorie kultury organizacyjnej szkoly. Pierwsze
systematyczne refleksje zostaly zauwazone bardzo wczesdnie i w tej dziedzi-
nie byly podejmowane juz w latach 20. i 30. XX wieku, poczatkowo z wyko-
rzystaniem warsztatu poznawczego antropologii kulturowej. Jednakze, za-
interesowania mozliwosciami rozwojowymi organizacji badacze doszukuja
sie gtéwnie w dorobku Kurta Lewina® i eksponuja znaczenie wptywu orga-
nizacji na zachowania jej cztonkéw, a takze mozliwos¢ ich modyfikacji celem
osiggniecia pozytywnych zmian.

Na polu badan edukacyjnych pionierem byt Matthew Miles, ktéry w la-
tach 60. XX wieku dokonal pierwszej proby adaptacji rozwoju organizacyj-
nego do szkot*. Miles byt badaczem probujacym zrozumie¢ zaleznosci mie-
dzy organizacja szkoty a jakoscia edukacji. Jego badania stanowia w dalszym
ciggu punkt odniesienia dla wielu wspoélczesnych projektéw w dziedzinie
zmian edukacyjnych, efektywnosci szkét i doskonalenia szkoty.

Zdrowa organizacja wedlug Milesa nie tylko przetrwa w swoim $ro-
dowisku, ale takze poradzi sobie odpowiednio w dalszej perspektywie na
dtuzszych dystansach, rozwijajac i poszerzajac swoje mozliwosci przetrwa-

# C.M. Geertz, The interpretation of cultures, New York 1973.

» Tamze.

% W. Helsper, Schulkulturen - die Schule als symbolische Sinnordnung, Zeitschrift fiir Padago-
gik, 2008, 54(1), s. 66-67.

7 Por. K. Lewin, Frontiers of Group Dynamics: Concept, method and reality in social science, so-
cial equilibria, and social change, Human Relations, 1947, 1, s. 5-41; tenze, The Impact of Kurt Lewin’s
Life on the Place of Social Issues in His Work, Journal of Social Issues, 1992, 48(2), s. 15-29.

# Matthew Miles w latach szes¢dziesigtych dokonal pierwszej préby adaptacji rozwoju
organizacyjnego do szkot. Por. M.B. Miles, Some properties of schools as social systems, [w:] Change
in Schools Systems, National Training Laboratories, red. G. Watson, Washington 1967.
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nia i radzenia w nowych sytuacjach®. W opracowanym, na podstawie ba-
dari, modelu zwraca uwage na dziesie¢ wymiaréw organizacyjnego zdrowia.
Pierwsze trzy wymiary, w odniesieniu do szkoly, uznaje za wzglednie ,zado-
walajace”, bowiem odnosza sie¢ do celéw, przekazywania informacji i sposo-
bu podejmowania decyzji. W drugiej grupie kolejne wymiary odnosza sie do
wewnetrznego stanu organizacji i potrzeb w zakresie skutecznego wykorzy-
stania zasobow, w tym dbatosci o spojnos¢ i morale grupy. W trzeciej grupie
znajduja sie zdolnosci organizacji do radzenia sobie z rozwojem i zmianami.
Istotne w tym obszarze byly nastepujace kategorie: innowacyjnos¢, autono-
mia, adaptacja do Srodowiska i rozwigzywanie problemow.

Miles badajac szkoly we wszystkich trzech wymiarach ,zdrowej organi-
zacji”, zdiagnozowat je jako ciezko chore! Jego analiza zapoczatkowala p6z-
niejsze opisy patologii szkot z perspektywy okreslonej przez Karla Weicka
jako ,luzno powigzane” systemy®. Organizacje szkoly przedstawiano jako
,zbiér indywidualnych przedsigebiorcéw otoczonych wspolnym parkingiem”
lub , grupe klas zorganizowanych wspdlnym systemem ogrzewania i chlo-
dzenia”. Zaistniata krytyka wyjasnia nacisk potozony w ocenie efektywno-
Sci organizacji szkoly zarowno na strategie doskonalenia szkoly i poprawy
warunkow organizacyjnych, a takze procesu nauczania i uczenia si¢ - czyli
tego, co stanowi o specyfice kultury szkoty. Miles opracowat réwniez strate-
gie naprawcze, ktére mialy przyczynic sie do wzrostu poziomu zdrowia or-
ganizacyjnego, ktére dzisiaj bysmy okreslili jako czynniki poprawy szkolnej
efektywnosci.

Warto podkresli¢, ze badania rozwoju organizacyjnego w szkotach byly
pierwszym dojrzalym przykladem zalozenia wplywu rozwoju organizacyj-
nego na poprawe jakosci i efektywnosci edukacji, mozliwa do zaistnienia
na poziomie szkoly®. Opracowywane przez badaczy modele rozwoju orga-
nizacyjnego, okreslane jako modele fazowe, opieraja si¢ na projekcie stwo-
rzonym przez Lewina, a jego model uznany za podstawowy czy klasyczny
ulegt rozszerzeniu i zréznicowaniu. W latach siedemdziesiatych takiej proby
dokonali Ronald i Gordon Lippitt, amerykanscy badacze rozwoju organiza-
cyjnego, utozsamiajgc proces rozwoju organizacyjnego z procesem doradz-
twa, co mialo istotne znaczenie na wdrazanie do szkét projektéow poprawy
jej pracy”. W zasadzie, zaden inny pomyst nie wptynat tak wczesnie i tak
zasadniczo na rozwoj szkol, jak projekt rozwoju organizacyjnego. W Stanach

» M.B. Miles, Planned change and organisational health, [w:] Managing change in educational
organisations, red. ].V. Baldrige, T. Deal, Berkeley 1975, s. 231.

% K.E. Weick, Educational Organizations as Loosely Coupled Systems, Administrative Science
Quarterly, 1976, 1(21), s. 1-19.

31 Por. R.A. Schmuck, M. Miles (eds.), Organizational Development in Schools, Palo Alto 1971.

32 Por. R. Lippitt, G. Lippitt, Beratung als Prozefs, Goch 1984, s. 18-19.
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Zjednoczonych juz w latach szeé¢dziesigtych innowatorzy szkolnictwa zajeli
sie ta problematyka, za§ w Niemczech nastapilo to z koricem lat siedemdzie-
sigtych. Zalozenia rozwoju organizacyjnego, w zasadzie do lat 90. XX wieku,
stanowily podstawe ksztalcenia kadry kierowniczej w o$wiacie®.

Michael Fullan, Matthew B. Miles i Gib Taylor w 1978 roku przeprowa-
dzili z kolei pierwsze szeroko zakrojone badania rozwoju organizacyjnego
w szkotach, oceniajac stan wiedzy na jego temat oraz stopieri wykorzysta-
nia w okregach szkolnych Stanéw Zjednoczonych i Kanady*. Zidentyfiko-
wali 357 konsultantéw rozwoju organizacyjnego oraz 76 okregéw szkolnych
w Kanadzie i USA, gdzie w spos6b trwaly podjeto sie realizacji rozwoju orga-
nizacyjnego. W opracowanym raporcie OD in Schools: The State of the Art, au-
torzy wyrazili zaskoczenie, z jaka intensywnoscig rozw6j organizacyjny byt
w szkolach stosowany i jak napisali: ,rozprzestrzenit sie w wiekszym stopniu
niz my i inni zdawali$émy sobie sprawe”*.

Mozna przyjaé, iz z poczatkiem lat 80. XX wieku kategoria kultury organi-
zacyjnej zaczeta przykuwac uwage coraz szerszej grupy badaczy®. Znamienne
bylo wowczas zalozenie, iz kultura szkoly stanowi istotny czynnik efektywno-
Sci organizacyjnej i w tej perspektywie okreslana jako kultura organizacyjna
szkoly ewidentnie kojarzona jest z procesami rozwoju organizacji od ,$rod-
ka” przez jej cztonkéw. Fullan dokonujac w 1980 roku bilansu badar zorien-
towanych na rozwoj organizacyjny szkoly wyrazil swoje zaskoczenie, z jaka
intensywnoscig upowszechnit sie ten nurt badaii’”. Dokonujgc oceny liczby pu-
blikowanych prac, mozna powiedzie¢, ze podejscie do badan kultury szkoty
z perspektywy teorii organizacji zdominowato badania tego obszaru.

Rozwdj organizacyjny mial ulatwi¢ rozwigzywanie probleméw w szko-
tach od zajmowania si¢ przez specjaliste jednym uczniem na rzecz catej spo-
tecznosci i poprzez rozwdj zespotowosci wptywaé na dynamike grupy. Z tej
krotkiej analizy wynikajg trzy wnioski. Pierwszy: w koncepcji rozwoju kul-
tury organizacyjnej szkoly zostalo wyeksponowane znaczenie zdrowia orga-
nizacyjnego (wspodlczesnie wypierane kategorig dobrostanu) i skutecznosci
w osigganiu celow organizacji. Drugi: wypracowane empirycznie strategie

3, Przetlom” nastapit jednakze dopiero z poczatkiem lat dziewieédziesiatych, kiedy poli-
tyka oswiatowa prawie wszystkich paristw Unii Europejskiej wspierata rozw6j pojedynczych
szkot i rozpoczete zostaly poszukiwania koncepcji angazujacej szkoly w dziatania rozwojowe.
Wiecej: I. Nowosad, Perspektywy rozwoju szkoty. Szkice z teorii szkoly, Warszawa 2003, s. 82-98.

¥ M. Fullan, M.B. Miles, G. Taylor, OD in schools: The state of the art, Toronto 1978, za:
M. Fullan, M.B. Miles, G. Taylor, Organization development in schools: The state of the art, Review
of Educational Research, 1980, 50(1), s. 121-183.

% Tamze, s. 173.

% Por. T.E. Deal, A. Kennedy, Corporate cultures: The rites and rituals of corporate life, Reading
1982.

% M.G. Fullan, M.B. Miles, G. Taylor, Organization development in schools.
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rozwoju organizacyjnego wyznaczyly sposéb usprawniania szkot, uznajac
zmiany w kulturze szkoly jako podstawowy warunek powodzenia. Trzeci:
glowny nacisk w podejmowanych przez szkoty dziataniach usprawniajacych
opiera si¢ na ,humanizacji” kontekstu organizacyjnego, w ktérym zyja na-
uczyciele i uczniowie®.

Najprosciej rzecz ujmujgc, odmienne tradycje w badaniach kultury szkoty
wynikaja z réznych dziedzin i dyscyplin naukowych (socjologia, antropologia,
nauki o zarzadzaniu, psychologia), w ktérych byly prowadzone, dookreslajac
badany przedmiot i przyjmujac odpowiednie zatozenia badawcze. Jednakze,
siegajac do zrédet, nalezy mie¢ réwniez na uwadze problemy zwigzane z wyod-
rebnianiem sie¢ owych dyscyplin powigzane z dookresleniem wiasnego przed-
miotu, co miato réwniez wpltyw na przyjmowana perspektywe interpretacyjna
i badawcza kultury szkoty, ktéra w ramach tych dyscyplin utrwalata sie. Ale,
nie moze to by¢ utozsamiane z jakim$ dominujacym, czy tez jedynie stusznym
podejéciem. Nie zmienia to faktu istnienia wspolczesnie wielosci ujeé, zaréwno
definicyjnych kultury szkoty, jak i podejs¢ badawczych, ktore wspélczesnie sa
prowadzone tak w ramach dyscyplin, jak i na ich styku.

Kultura szkoly - préba interpretacji

Niejednoznaczno$¢ kultury szkoty, eksponujaca jej wielowymiarowosc¢
i wieloaspektowos¢, dobrze oddaja poglady badaczy dookreslajace przedmiot
badar. W tym obszarze brakuje zgodnego podejscia. Terrence E. Deal i Kent
D. Peterson twierdza, ze nie istnieje jedna, powszechnie uzgodniona ,naj-
lepsza” definicja kultury szkoty. Problem ten bardzo dobrze widoczny jest
w wielosci przyjmowanych przez badaczy ujeé, koniecznych w przedsta-
wianiu ogolnej identyfikacji przedmiotu i wskazania rozumienia, czym jest
kultura szkoty®. Z tego powodu Frederick Erickson uwazal, Ze zatozenia od-
noszace sie do kultury szkoly to raczej idealistyczne koncepcje i poréwny-
watl je do bitow w pamieci komputera lub kodéw genetycznych populacji,
zgodnie z ktérymi kultura to duza grupa informacji przechowywana przez
grupe w ramach swojej spotecznosci. W tym ujeciu uczenie sie jest uwazane
za miedzypokoleniowe, a sama kultura jest tozsama z tradycja przekazywana
w procesie socjalizacji®.

% Szerzej: I. Nowosad, M. Farnicka, Znaczenie dobrostanu nauczycieli w kulturze organizacyj-
nej szkoty. Implikacje badawcze, Przeglad Badan Edukacyjnych, 2018, 2 (w druku).

¥ T.E. Deal, K. Peterson, Shaping school culture: The heart of leadership, San Francisco 1999.

0 F. Erickson, Conceptions of school culture: an overview, Educational Administration Quater-
ly, 1987, 23(4), s. 13.
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Mimo réznych interpretacji samej kategorii kultury szkoly istnieje zgod-
nos¢, iz wartos$¢ poznawcza tej kategorii pojeciowej wynika z calosciowego uje-
cia r6znych aspektéw szkolnej codziennosci i jest pomocna w poznaniu i zro-
zumieniu natury zycia oraz edukacji w szkotach*. Mozna zatem przyjaé, ze

kulture szkoly stanowi zesp6t idei, pogladéw, zasad i praktyk szkoly, ktére w jawny
lub ukryty sposéb oddzialuja na rozwéj osoby i zmiane spoteczna, zaréwno w cza-
soprzestrzeni szkoly, jak i w jej bezposrednim i posrednim otoczeniu. Na tak pojmo-
wang kulture szkoty skladaja sie kultury jej podmiotéw powigzanych interakcyjnie:
nauczycieli, uczniéw, ,niepedagogicznych” pracownikéw szkoly oraz rodzicéw. Swéj
niewatpliwy udzial maja tu takze zjawiska i procesy o zasiegu lokalnym, regionalnym
i globalnym*.

Chociaz szczegotowy przeglad uje¢ kultury szkoty wykracza poza zakres
opracowania, to uzasadnione wydaje si¢ wskazanie, ze rozumienie kultury
szkoly zostalo zdominowane przez ,typ wspdlnej wizji i wspélnych warto-
sci”, tworzacych ze szkoty unikalny i spojny podmiot®. W tym ujeciu istotne
jest poznanie wartosci, norm zachowan, podstawowych zalozen i sposobow
myslenia oraz dzialania, tworzonych przez spolecznosé¢ szkolna, ktére prze-
jawiaja sie¢ w wyborach, nawykach i formach dzialania, ale takze w symbo-
licznych ich manifestacjach, jak: obrzedy, rytualy, mity, sztuka i codzienne
praktyki*.

Warto doda¢, ze rola i znaczenie kultury w zachowaniach organizacyj-
nych zostaly zbadane przez wielu naukowcéw, uzyskujac bogaty obszar po-
znawczy. Niektére badania podejmowane byly bardzo szeroko i czynily to
z perspektywy globalnej, w ktérej analizowane réznice dotyczyly kontynen-
tow lub poszczegélnych krajow*. Inne przeciwnie, zorientowane byly bardzo
wasko - ukierunkowane na réznice miedzy kulturami podgrup spotecznych,
oparte na plci*, rasie”, zawodzie®, czy tez regionie®. Jeszcze inne wnikaty

. W. Wiater, Schulkultur - ein Integrationsbegriff fiir, s. 21; R. Loeffelmeier, Erneuerung der
Schulkultur, s. 345.

42 M. Dudzikowa, E. Bochno, Wprowadzenie do serii Kultura szkoly, [w:] M. Dudzikowa, S. Ja-
skulska (red.), Twierdza. Szkota w metaforze militarnej. Co w zamian? Warszawa 2016.

# T. Daly, School culture, s. 6.

“ W. Schonig, Organisationskultur der Schule, s. 818.

% Por. G. Hofstede, Culture’s consequences, London 1980; F. Tromperaars, Riding the waves of
culture: Understanding diversity in global business, New York 1992.

4 Por. J. Martin, Deconstructing organizational taboos: The suppression of gender conflict in Or-
ganizations, Organizational Science, 1990, 1, s. 339-359.

4 Por. T. Cox, The multicultural organization, Academy of Management Executive, 1991, 5,
s. 34-47.

% Por. J. Van Maanen, R. Katz, Individuals and their careers: Some temporal considerations for
work satisfaction, Personnel Psychology, 1976, 29(4), s. 601-616.

¥ Por. R. Blauner, Alienation and freedom, Chicago 1964.
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w dominujaca kulture w obrebie danego typu organizacji*®. W badaniach
szkoly moga by¢ zastosowane wszystkie perspektywy; identyfikujace szkote
z kultura danego kraju lub ukazujace réznice istniejgce miedzy kulturami we-
wnetrznymi (subkulturami) szkoty®, badZ ukazujace znaczenie okreslonych
jej elementéw w poznaniu efektywnosci szkoty.

Porzadkujac wieloé¢ ujec¢ istoty kultury szkoly, mozna wyodrebni¢ dwa
dominujace podejscia: normatywne i deskryptywne®. W ujeciu normatyw-
nym kluczowe jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jak powinno by¢?
W tym przypadku na znaczeniu zyskuje ocena szkoly przez pryzmat kultury
ijej intereséw. Kultura szkoly jest interpretowana jako zycie szkolne w hierar-
chicznym porzadku znaczen nizszego i wyzszego rzedu, na przyklad rzeczy
lepszych i gorszych lub czegos, co nalezy zapamieta¢ czy zapomniec®. Wy-
korzystywana jest w tym ujeciu do wskazania tego co tworzy ,, dobre” i ,zte”
szkoly, by w efekcie wypracowac specyficzny profil placoéwki**. Rozpoznanie
kultury szkoly zobrazowac ma deficyty, ktére powinny zosta¢ przezwyciezo-
ne w wyniku podjecia odpowiednich dziatan®. W kazdym przypadku okre-
S$lone sa wymiary, zgodnie z ktérymi kultura jest oceniana, celem zainicjowa-
nia procesu zmian i poprawy pracy szkoty (rozwoju szkoty).

Gléwny cel w normatywnych teoriach kultury szkoty stanowi umiejet-
noé¢ dookredlenia w sposéb zréznicowany cechy dobrej lub zlej kultury.
Obecnos¢ tych cech mozna zmierzy¢ za pomoca prostych ilosciowych badan.
Wazna jest nie tres¢ wspoélnych norm, wartosci i celow, ale ich obecnosé. Jest
to z jednej strony dos¢ wygodne podejscie w badaniu kultury szkoty, jednak
nie pozwala na poznanie specyficznej wyjatkowosci szkoty, bogactwa i hie-
rarchii wartosci i norm, a poznaje sie wyizolowane wymiary szkoly, ktére
pojawiaja sie jako kultura mniej lub bardziej rozwinieta.

Orientacja na ocene kultury szkoly zostala zastapiona w ujeciu deskryp-
tywnym opisem: 0sob, rzeczy, faktéw, wydarzen, zjawisk stanowigcych o spe-
cyfice calosci kultury szkolnej. W podejéciu deskryptywnym (opisowym) bada-
cze dystansuja sie od klasyfikacji kultury jako ,,dobrej” lub ,,ztej” w rozumieniu
normatywnym. Inaczej mozna by odnie$¢ wrazenie, ze szkota ma kulture tylko

% Por. K.S. Cameron, R.E. Quinn, Kultura organizacyjna - diagnoza i zmiana. Model wartosci
konkurujgcych, Krakow 2003.

51 Por. T.E. Deal, A. Kennedy, Culture and school performance, Educational Leadership, 1983,
40(5), s. 140-141.

2 Za: K. Miithing, Organisationskultur im schulischen Kontext - theoriebasierter Einsatz eines
Instrumentes zur Erfassung der Schulkultur, Bochum 2013, s. 4-19.

% A.Reckwitz, Die Kontingenzperspektive der ,Kultur’: Kulturbegriffe, Kulturtheorien und das
kulturwissenschaftliche Forschungsprogramm, [w:] Handbuch der Kulturwissenschaften, red. F.Ja-
eger, B. Liebsch, J. Rusen, (Bd. 3), Stuttgart/ Weimar 2004, s. 1-20.

> W. Helsper, Schulkulturen — die Schule als, s. 63-79.

% G. Kluchert, Schulkultur(en) in historischer Perspektive.
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woweczas, jesli jej rozne cechy przejawiaja sie w wiekszosci w pozytywnej for-
mie. Wedlug Terharta, nie uwzglednia to faktu, ze nawet najgorsza szkota ma
spoleczna rzeczywistosé, a wiec kulture®. Zatem, istotng réznica jest sposob
zrozumienia , dobrej kultury”, ktéry ma zastosowanie w badaniu kazdej szko-
ty, bez kryteriow lub katalogow wymiaréw kultury. Kulture uwaza sie za czyn-
nik konstytutywny systemu i uwzglednia sie jej dynamiczny charakter (zwro-
cenie uwagi na zmienno$¢ warunkow, w jakich zachodzi badane zjawisko).
W rezultacie, kultura szkoly moze by¢ zbadana ,,0d érodka” i ujawnic jej tresc.
Zatem, badania preferuja podejscie jakosciowe.

Jakkolwiek dualizm w postrzeganiu przez badaczy $wiata nie jest zjawi-
skiem nowym, to w badaniach nad kultura szkoty odcisnat znaczace pietno
na rozréznienie ,$wiata wewnetrznego i zewnetrznego”, ktére w najnowszej
literaturze réwniez mozna odnalezé (por. tab. 1). Te dwa odmienne stano-
wiska tworza przeciwne obozy - funkcjonalistow (perspektywa funkcjonal-
no-obiektowa) i symbolistéow (perspektywa symboliczno-interpretatywna).
Jesli odniesiemy obie perspektywy do szkoly, to pierwsze zaklada, ze szkola
ma kulture i moze by¢ rozpatrywana jako zmienna niezalezna (zewnetrzna)
lub zmienna zalezna (wewnetrzna). Badania takiego ujecia maja odda¢ naj-
bardziej obiektywny opis kultury szkoly. Procesy wewnatrzszkolne moga
by¢ zatem efektem wplywoéw kontekstowych. Kultura jest w tym wypadku
szerszym ukladem odniesienia wywierajacym wplyw na szkole (zmienna
niezalezna); czynnikiem zewnetrznym determinujacym zachowania czlon-
kéw spolecznosci. Badania skupiaja sie wéwczas na narodowych stylach za-
rzadzania, podobienstwach i réznicach w sposobach zarzadzania szkotami
w réznych krajach oraz badaniach poréwnawczych wptywu kontekstu kultu-
rowego z uwzglednieniem efektywnosci pracy szkoly/systemow szkolnych.
Inaczej jako zmienna zalezna, wéwczas kultura jest elementem szkoly, czescia
wiekszej calodci - szkola ma kulture. Jest jej zasobem, ktéry moze podlegac
zmianie. W tym ujeciu badania uwzgledniaja ksztaltowanie kultury szkoty
i jej powiazania z efektywnoscig szkoly jako calosci (,dobra” kultura powo-
duje wzrost efektywnosci, , zta” - jej spadek).

Drugie stanowisko okreéla, ze szkofa jest kultura i dotyczy rozumienia
jako metafory rdzennej”, czyli podstawowego sposobu jej widzenia. Celem
jest wowczas subiektywne zrozumienie podstawowych zalozen lezacych
u podstaw danej kultury oraz poznanie, jak do tego doszto. Na znaczeniu
zyskuja symbole, formy ludzkiej ekspresji. Zadaniem badacza jest zrozumie-

% E. Terhart, SchulKultur — Hintergriinde, s. 694.

5 Tamze, s. 696.

% S. Stariczyk, Nurt kulturowy w zarzqdzaniu, Wroctaw 2008, s. 12-19.

% L. Smircich, Studying organizations as cultures, [w:] Beyond Method: Strategies for Social Re-
search, red. G. Morgan, Beverly Hills - London - New Delhi 1983/1987.
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nie znaczenia kultury, ktéra jest przyrownywana do , filtru” umozliwiajacego
poznanie funkcjonowania jednostek i grup ludzi, a nie diagnozowanie lub

ocenianie.
Tabela 1
Gléwne orientacje badawcze kultury szkoty
Kultura jako zmienna Kultura
Aspekty (zewnetrzna

lub wewnetrzna)

jako metafora rdzenna

Rozumienie kultury

kultura jako system spo-
teczny

kultura jako system zna-
czen

Sposéb rozumienia

naukowego obiektywistyczny subiektywistyczny
Szkota ma kulture jest kultura
Orientacja badawcza funkcjonalizm interpretatywizm

Dostep

zorientowany na wyniki

zorientowany na proces

Cele badania

deskrypcja

eksplikacja

Zroédto: opracowanie wlasne na podstawie: R. Marré, Die Bedeutung der Unternehmenskultur fiir die
Personalentwicklung, Frankfurt a. M. 1997, s. 10.

Konkluzje

Jesli przyjmiemy, ze ,szkola to soczewka interakcji mnogosci rozmaitych
sit”®, to jej kultura nie bedzie prosta w opisie. Nie jest bowiem wylacznie wy-
jasnieniem sposobu funkcjonowania szkoty, ani suma réznorodnych praktyk
pedagogicznych, nie jest tez ich prosta wypadkowa. Istote podejscia uchwy-

cila Maria Czerepaniak-Walczak, podkreélajac, ze

kultura szkoly jest i moze by¢ opisywana z réznych perspektyw z wykorzystaniem
wielu kategorii analitycznych z zastosowaniem réznych narracji. Kazdy z tych opiséw
oraz kazda z interpretacji i kazde wyjasnianie jest uprawnione, jesli spetnia kryteria

poprawnosci naukowej®.

Zatem, przyjecie okredlonej orientacji badawczej jest umowne. Stanowi
jedynie ramy poznawcze ulatwiajace orientacje na polu bardzo bogato repre-
zentowanych ujeé. W jednakowej mierze wyostrza pewne perspektywy, jak

réwniez je ogranicza.

%0 M. Czerepaniak-Walczak, Kultura szkoty, s. 79.

¢ Tamze.
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The adoption of a binding international treaty on the rights of the child is presented by practitioners
and researchers as a “revolution”, marking the transition from the legal status of the child as a subject
of the right, to a full actor of rights protection. For the fundamental rights of the child not to remain
merely theoretical, but to become concrete and meaningful, it is important to provide them with effec-
tive judicial protection. This issue is more than ever topical, with the adoption by the United Nations
General Assembly of the Optional Protocol to the Convention on the Rights of the Child establishing
a procedure for the submission of communications, which entered into force on 14 April 2014. This
new Optional Protocol gives children the right to appeal to the Committee on the Rights of the Child
when the rights protected by the Convention and its first two protocols are violated. The purpose of
this brief study is to analyze the African Charter on the Rights and Welfare of the Child (African Char-
ter), adopted in 1990, which is the first regional legal text for children specifically and as such unique,
since no other region in the world has so far developed such a protection mechanism.
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Introduction

The protection of children’s rights and freedoms is closely linked to so-
ciety’s conception of the child.! “With the advent of the enlightenment, the

! In this contribution, the child is synonymous with a minor, within the meaning of Article 1
of the International Convention on the Rights of the Child, “every human being under the age of
eighteen, unless the majority is reached earlier under the legislation applicable to it”.
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democratic revolutions and the proclamation of the equal rights of all human
beings, the child was given the status of a human being in their own right.”
Until the second half of the twentieth century, however, the child was still
regarded as a mere object of law that needed to be protected. The child rights
movement will establish the principle that the child must be able to exercise
their rights themselves. International efforts to promote the rights of the child
have dramatically changed its status from a relatively weak subject to a full
rights holder whereby the child is no longer a subject, but now an actor.’ The
texts that proclaim the fundamental, general and specific rights of the child
are numerous. In order for these rights not to remain merely theoretical and
illusory, but to become concrete and meaningful, it is important to provide
them with effective judicial protection and, in the light of the child’s vulnera-
bility and specificities, make them child friendly. However, to date, national
jurisdictional mechanisms to protect the rights of the child can be seen to be
largely inadequate. It is therefore at the regional and at the universal level that
the most relevant systems of child rights protection are developed.

As we can see, Africa has followed an initiative due to the United Nations
and this is also the case for the Charter of the Rights and Wellbeing of the
African Child (CRWAC). On the one hand, this follows very closely, at least
chronologically, not to mention that it refers to it expressly, as per the Co-
nvention on the Rights of the Child (CRC) opened for signature, ratification
and accession by General Assembly resolution 44/25 of the United Nations
of 20 November 1989. On the other hand, in doing so, the OAU intended to
present it as Africa’s contribution to the cause of children at the World Sum-
mit for Children which took place in New York on 29 and 30 September 1990,
the principle of which had previously been supported by many African states.

The fundamental rights of the child in the legal world

Human rights and fundamental freedoms, protected in universal or re-
gional texts, belong to both children and adults. Some provisions specifical-
ly target them. In addition to the general protection they enjoy, children are
granted enhanced or specific protection of their fundamental rights.* This

2 See: J.-L. Renchon, Les droits de 'enfant dans le conflit parental, [in:] Enfants, sujet de droits:
réve ou réalité?, éd. du Jeune barreau de Liege, Liege 1995, p. 154.

® See: E. Brems, Inclusive universality and the child-caretaker dynamic, dans K. Hanson et
O. Nieuwenhuys (dir.), Reconceptualizing children’s rights in international development. Living
rights, social justice, translations Cambridge, 2013, Angleterre: Cambridge University.

* See:Pacte international relatif aux droits civils et politiques, 16 décembre 1966, 999 R.T.N.U.
171 (entré en vigueur le 23 mars 1976); Pacte international relatif aux droits économiques, so-
ciaux et culturels, 16 décembre 1966, 993 R.T.N.U. 3 (entré en vigueur le 3 janvier 1976); See:
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results from their fragility and their general inability to exercise their rights
themselves.” The specific protection of the rights of the child lies essentially in
the International Convention on the Rights of the Child. This Convention is
the fruit of a reflection that began, in law, with the “Geneva Declaration on the
Rights of the Child”, adopted unanimously in 1924 by the League of Nations.
It was a simple moral commitment and not a legally binding text. Children
were seen as vulnerable beings who needed to be protected, but not as sub-
jects of law. The second declaration on the fundamental rights of the child was
adopted unanimously on 20 November 1959 by the United Nations General
Assembly. This “Universal Declaration of the Rights of the Child can be seen
as the embryo of a change of attitude towards the rights of the child. While the
1924 Declaration was limited to an enumeration of broad principles, the 1959
Declaration is more persuasive in terms of content. It includes a preamble and
ten main principles. The aim is to translate and adapt the guidelines of the
Universal Declaration of Human Rights to the situation of children.®”

The non-binding Declaration of 1959, however, remains focused on the
protectionist aspect of the rights of the child and does not grant them auto-
nomy or recognize their progressive capacity. Thirty years later, the legally
binding Convention on the Rights of the Child is born. It is almost universal,
having been ratified to date almost by all States. Only the United States, which
signed it on 16 February 1995, is in default of accession, because “the death

Convention européenne de sauvegarde des droits de ’homme et des libertés fondamentales,
4 novembre 1950, S.T.E. no 5 (entrée en vigueur le 3 septembre 1953); Charte sociale européenne
révisée, 3 mai 1996, S.T.E. no 163 (entrée en vigueur le ler juillet 1999); Charte des droits fonda-
mentaux de I'Union européenne, 7 décembre 2000, ].O.C.E. no 2000/ C 364/01 du 18 décembre
2000 (entrée en vigueur le ler décembre 2009 par le truchement de 'article 6 du Traité de Lis-
bonne modifiant le Traité sur I'Union européenne et le Traité instituant la Communauté eu-
ropéenne, 13 décembre 2007, J.O.U.E. no 2007/C-306/01 du 17 décembre 2007); zob: I'article 2
du Pacte international relatif aux droits civils et politiques et Comité des droits de '’homme, Ob-
servation générale no 17 « Article 24 » (trente-cinquiéme session, 1989), U.N. Doc. HRI\GEN\1\
Rev.1 (1994); I'article ler de la Convention européenne des droits de I'homme; Par exemple,
article 24 du Pacte international relatif aux droits civils et politiques; article 10, § 3, du Pacte in-
ternational relatif aux droits économiques, sociaux et culturels; article 24 de la Charte de I'Union
européenne; article 5 de la Convention européenne des droits de I'homme; articles 7 et 17 de la
Charte sociale européenne.

> Ph. Bonfils, A. Gouttenoire, Droit des mineurs, Paris 2014, s. 5 et 24; F. Delpérée, La Consti-
tution belge et la Convention relative aux droits de l'enfant, [in:] La Convention sur les droits de I'enfant
et la Belgique, M.-Th. Meulders-Klein (dir.), Bruxelles 1992, p. 92; M. Freeman, A Commentary on
the United Nations Convention on the righs of the child - Article 3 - The best interests of the child,
Leiden 2007, p. 9; Rh. Smith, The Third Optional Protocol to the UN Convention on the Rights of the
Child? - Challenges Arising Transforming the Rhetoric into Reality, International Journal of
Children’s Rights, 2013, p. 306.

¢ T. Hammarberg, in Janusz Korczak - Le droit de I'enfant au respect - L’héritage de Janusz
Korczak - Conférences sur les enjeux actuels pour I'enfance, éd. Conseil de I'Europe, Strasbourg
2009, p. 7.
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penalty remains in theory still applicable to minors in some States, even if the
Supreme Court has asserted that this was no longer the case”.

The Convention includes both general fundamental rights, civil and po-
litical as well as economic, social and cultural, and the fundamental rights
specific to children. While it remains essentially protectionist, it contains a se-
ries of rights that also support the autonomy of children: “the Convention
is thus inspired by a more complete and more contemporary vision of the
child.”” At the regional level, there are also instruments dedicated specifically
to the rights of the child. First of all, the Organization of African Unity (now
the African Union in 2002) adopted, on July 11, 1990, the African Charter on
the Rights and Welfare of the Child, will be the subject of our analysis through
this contribution.® At the European level, until today, there is as yet no general
convention on the fundamental rights of the child. The European Convention
on the Exercise of the Rights of the Child aims to facilitate “the exercise of the
material rights of children by strengthening and creating procedural rights
that can be implemented by the children themselves or by the intermediary of
other persons or organ “is an interesting instrument.”” However, until now, it
has had only limited success and no judicial review has sanctioned the matter
of violation, which limits its impact.

The drafting of the African Charter of Rights and Welfare

The concern to legislate on children’s rights in Africa goes back to 1979,
the International Year of the Child, when the OAU adopted the Declaration
on the Rights and Welfare of the African Child at its 16th ordinary session
in Monrovia, Liberia." This instrument was however not binding. Then, the

7 F. Viljoen, Supra-national human rights instruments for the protection of children in Africa:
The Convention on the Rights of the Child and the African Charter on the Rights and Welfare
of the Child, The Comparative and International Law Journal of Southern Africa, 1998, 31, p. 31.

8 See: Charte africaine sur les droits et le bien-étre de 1'enfant, adoptée lors de la 26e Con-
férence des chefs d’Etat et de gouvernement de I'Organisation de I'Union africaine a Addis-Abe-
ba, Ethiopie, Doc. OUA CAB/LEG/153/Rev.2, juillet 1990 (entrée en vigueur le 29 novembre
1999).

? See: Convention européenne sur I'exercice des droits de I'enfant, 25 janvier 1996, S.T.E.
no 160 (entrée en vigueur le ler juillet 2000).

10 See: T. Kaime, The foundations of rights in the African Charter on the Rights and Welfare
of the Child: A historical and philosophical account, African Journal of Legal Studies, 2009, 4,
p. 120-136; D. Mzikenge Chirwa, The merits and demerits of the African Charter on the Rights
of the Child; A. Lloyd, Evolution of the African Charter on the Rights and Welfare of the Child and
the African Committee of Experts: Raising the gauntlet, The International Journal of Children’s
Rights, 2002, 10; D. Olowu, Protecting children’s rights in Africa: A critique of the African Char-
ter on the Rights and Welfare of the Child; M. Gose, The African Charter on the Rights and Wel-
fare of the Child.
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African Charter on Human and Peoples” Rights, adopted in 1981, also men-
tioned children in Article 18 (3). The OAU in addition developed various
mechanisms for the protection of the rights of the child, particularly in the
following areas: child labor, trafficking and situations of armed conflict. For
example, with regard to work, the OAU secretariat collaborated with the
International Labor Organization’s Program on the Elimination of Child La-
bor (ILO-IPEC), or with the Committee on Social Affairs and Social Welfare
to deal with this issue."

As early as 1979, discussions began on the development of a universal
United Nations Convention on the Rights of the Child (UNCRC). However,
the African continent was under-represented in the working group and only
the Algerian, Moroccan and Senegalese delegates were part of it - moreover,
on an irregular basis. This modest number of three people contrasted with the
large participation rate of the Western European countries.'? This low repre-
sentation also concerned the non-governmental level. It seems that the main
reason for this degree of absence was not only the lack of financial resources,
the working group meeting most of the time in Geneva, but also the lack of
interest in participating in the working group itself."

The Senegalese delegate, who represented all sub-Saharan Africa during
this preparatory work, intervened in the discussions to include African cul-
ture only at the second reading. At that time, his opinion was not really taken
into account, the chairman of the working group declaring that substantial
changes to the text were no longer possible. This lack of consideration for Af-
rican particularities certainly resulted in frustration, with the delegate feeling
left out of international negotiations within the UN." It was not until 1987 that
some African leaders, meeting in Nairobi from 6 to 10 July for a conference on
children in armed conflict in Africa, heard official talk about the elaboration of
the CRC that was under way. The states represented at this conference were:
Ethiopia, Mozambique, Nigeria, Somalia, Sudan, Uganda and Zimbabwe. In
addition, representatives of UN agencies (High Commissioner for Refugees,
UNICEF, World Health Organization), OAU and international non-govern-
mental organizations (ICRC, OXFAM, BICE, Save the Children) were also in-
vited.”

" A. Lloyd, Evolution of the African Charter, p. 179-198.

12 T. Kaime, The Convention on the Rights of the Child. A cultural legitimacy critique, Groningen
2011, p. 35.

B D. Johnson, Cultural and regional pluralism in the drafting of the UN Convention on the Rights
of the Child, [in:] The ideologies or children’s rights, M. Freeman et P. Veerman (dir.), Dordrecht
1992, p. 95-114.

4 See: F. Viljoen, Supra-national human rights instruments, p. 199-205.

® See: A.S. Wako, Towards an African Charter on the Rights of the Child, dans ANPPCAN
(dir.), The Rights of the Child. Selected Proceedings of a Workshop on the Draft Convention
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It was on this occasion that the participants realized that few African coun-
tries had been included in the process of developing the CRC. As a result, they
mandated the African non-governmental organization ANPPCAN, which
was the organizer of the conference, to set up a regional meeting to exami-
ne the text of the CRC from an African perspective (ANPPCAN. ANPPCAN
did so and convened a wide range of African representatives at the United
Nations Headquarters in Nairobi from 9 to 11 May 1988, with the support of
UNICEF)." The participants were mainly African lawyers, judges and acade-
mics, and represented 17 African countries (ANPPCAN, personal commu-
nication, 17 September 2013). The main objectives of this “workshop on the
rights of the child” were to take a position on the CRC and to decide whether
it seemed necessary to supplement it with a regional instrument.

Although participants at this workshop recognized the relevance of the
CRC articles in the African context, including the right to life and care, and
the need for this instrument to be defined in vague terms to aim for accession
universal, the conclusion that emerged was that a charter specifically addres-
sed to African children was necessary. Indeed, the need to consider African
cultural particularities was expressed. The aspects considered essential and
not included in the CRC when we spoke of the protection of the African child
at the time were: the children living under the apartheid regime, the special
living conditions in Africa, female genital mutilation, displaced and refugee
children, and the responsibilities of the child to others."”

In addition, the definition of the child contained in the CRC was consi-
dered imprecise, giving signatories the option of setting an age of under 18
years. Finally, the minimum age of 15 to participate in armed conflict was
considered too low. It was pointed out that the African instrument would
simply complement the CRC to assist its implementation at the regional level
and would not be in any way in conflict with it. At the end of the meeting,
it was recommended that a working group made up of African specialists
from various disciplines be set up to prepare the text of the future charter and
then be considered by the heads of African governments. These experts were
appointed by delegates present at the meeting and came from universities
and international NGOs (ANPPCAN, personal communication, 17 Septem-
ber 2013). This “Expert Committee”, composed of professionals from both
medical and social sciences, met several times during 1989 and was tasked
with defining the various aspects to be covered by the Charter. The result was
a first text that circulated at the continent level in various networks of experts,
in order to collect as many comments as possible. Finally, a global document

on the Rights of the Child: An African Perspective, Nairobi, Kenya, 9-11 May, 1988 (p. 41-47);
Nairobi, Kenya: 1989, English Press.

16 See: Ibidem, p. 47.

7 See: D. Johnson, Cultural and regional pluralism.
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was produced and the experts met for four days the same year to deliberate
and present a draft of the charter.'

The final version of the document was placed in the hands of a legal team
with extensive experience in document development. It was this final version
of the charter that was sent to the OAU Secretary General, who passed it on
to all African heads of state. Some amendments to the text were made and the
Secretary General of the OAU presented it to the Assembly of Heads of State
and Government of the OAU at its 26th ordinary session in Addis Ababa on
11 July 1990, where it was adopted. The African Charter on the Rights and
Welfare of the Child (ACRWC) was then officially opened for signature and
ratification, representing the first regional legal instrument on the rights of the
child. However, Article 47 (3) of the said document stipulates that 15 ratifica-
tions are necessary for its entry into force. The entry into force took place on
29 November 1999, almost ten years after the adoption, following the fifteenth
ratification. Currently, 47 states are party to the African Charter, out of the 55
Member States of the African Union. It seems that this instrument was born
of an “African effort”. The African Charter is prima facie a pioneering instru-
ment with more than a more comprehensive monitoring mechanism than the
CRC. This is indeed the African Committee of Experts on the Rights and Wel-
fare of the Child (African Committee).

Some relevant aspects of the African Charter
on the Rights and Welfare of the Child

The first characteristic that emerges from the reading of the African Char-
ter on the Rights and Welfare of the Child is the vagueness of its scope ratione
personae to the extent that by “child” it means “every human being under
the age of 18 “(Article 2); a triple problem arises in this respect whose stake
is far from being negligible, since its solution depends on the applicability of
a whole protective regime.” The first criterion for recognition of the “child”
category is therefore the maximum age of 18 and in so doing, the African
Charter partially adopts the definition of the United Nations Convention on
the Rights of the Child. However, during the elaboration of the UN Conven-
tion, we have seen African states challenge this majority on the ground that
their respective domestic laws admit it only later.

It must therefore be noted that the African states will have to resolve this
first difficulty, especially since the provision in question does not seem to al-

8 A. Lloyd, Evolution of the African Charter.
9 See: H. Gherari, La Charte africaine des droits et du bienétre de l'enfant, Etudes internatio-
nales, 1991, 22(4), p. 735-751.
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low, at least explicitly, derogations. The only solution will be that of resorting
to the use of reserves with the thorny issue of accounting in respect to the pur-
pose of the Charter. This will be governed by the Vienna Convention on the
Law of Treaties and it should be noted that the Charter is silent on this point.

In the opposite case, where this majority occurs before the age of 18, the
solution would appear to be easier because the Charter reaffirms the adhe-
rence of African states to the United Nations Convention on the Rights of the
Child, which provides for the possibility of more majorities enjoying early
warning (Article 2).

When is one considered to have a child? From birth or conception? To
this second dilemma the Charter provides no clear answer. While most of
the rights conferred assume that the child is already born, there remains one,
fundamental issue, which raises many questions: the right to life and survival
(Article 5). Thus, the never-ending debate on abortion following the United
Nations Convention cited above has not been settled and one can easily guess
the opposition of certain States to such a subject.

The third difficulty arises as to whether it is necessary to distinguish be-
tween legitimate children and natural children. A negative answer is neces-
sary because the definition of Article 2 above and especially Article 3 of the
Charter establish the principle of non-discrimination, especially since among
the prohibited criteria of distinction there is one from “birth”. Such a conc-
lusion is in harmony with one of the key principles of human rights: non-di-
scrimination, as found in the African Charter on Human and Peoples” Rights
(Article 2),” the United Nations Convention on the Rights of the Child (Article
2, §1), the International Covenant on Civil and Political Rights (Article 24,
§1) and the International Covenant on Economic, Social and Cultural Rights
(Article 10, §3). Nevertheless, natural children have not been the subject of
any specific provision, even though they face particular obstacles. Moreover,
some African states, because of their Muslim religion, are likely to be reluctant
to accept such equality, since they recognize filiation only through marriage.

Conclusion

The normative work of the OAU is, of course, to be welcomed in that it
reinforces the protection of the rights of the child. Its contribution, however,
remains limited in that it largely reflects the normative content of the United

% See: E.G. Bello, The African Charter on Human and People’s Rights. A 1égal analysis, Recueil
des Cours de I"’Académie de Droit International, 1985-V, 194, p. 9-268; F. Ouguergiuz, La Com-
mission africaine des droits de I'homme et des peuples: présentation et bilan d’activités (1988-1989),
Annuaire Francais de Droit International, 1989.
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Nations Convention on the Rights of the Child. Could it be otherwise though,
as soon as children have rights inherent in their human dignity on the one
hand and at the same time on the other hand, their specific needs stem from
evils common to many parts of the world - especially the Third World? This
community of inspiration has the consequence that the Charter, like the afo-
rementioned Convention, will exacerbate the reluctance of certain States to
ratify it, its entry into force. This must be pointed out, having been fixed after
the submission of 15 instruments of ratification, with a little less than a third
of OAU members. The African footprint is nevertheless present and derives
from a particular concern and cultural approach to the continent.

These considerations lead us to question the necessity of such a conven-
tion. Would it not have been better to encourage African states to be bound
by the United Nations Convention, especially since the proliferation of in-
struments dealing with human rights is not a guarantee of their scrupulous
observation. The answer to this question must imperatively take into account
the progress of the Charter in the field of the modes of control because in ad-
dition to the reports, it has put in place communications rich in perspectives
of an examination of attack with regard to individual rights. Because the path
has only been partially opened by the Charter, it is necessary to wait for the
additional details necessary to decide on the true scope of this innovation.

This article therefore aims to understand the context in which the African
Charter was born. Thanks to a collection of information from primary and
secondary literature it has been possible to reconstruct a framework for the
elaboration of this regional instrument. Subsequently, the paradoxes emer-
ging from the information gathered were identified and it was attempted to
analyze them by first locating the creation of the African Charter in the de-
bate that opposes the universalism of human rights to cultural relativism. To
conclude on the broader context of the system of protection of the rights of
the child in Africa, it is true that it still contains many flaws. However, it has
the merit of existing and having represented the first regional mechanism of
the rights of the child, leading to considerable and encouraging progress. The
limits of the African Charter could probably be overcome with the good will
of the Member States as to its translation into national law, as well as through
better funding and enlargement of the possibilities of the African Committee.
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Scientific magazines have published hundreds of research papers on stereotype threat. They indicated
that despite their intellectual potential some individuals may experience lower performance in school
tasks because of the fear of confirming a stereotype about the low abilities of their social group. Most
of the research was of an experimental nature, with the use of a single manipulation within the expe-
riment group and comparing its results to those of the control group. Additionally, despite two de-
cades of research, discrepancies in how the term is defined or in the manipulation and measurement
methods persist. The article outlines the development of a tool for measuring the intensity of a sense
of low abilities stereotype threat among elementary school pupils (grades IV-VI) and the results of
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Borsichowi w trybie konkursowym przez Paristwowa Agencje Rozwigzywania Probleméw Al-
koholowych w ramach Narodowego Programu Zdrowia na lata 2016-2020 (umowa z Uniwer-
sytetem Kazimierza Wielkiego Nr 6/53/3.4.3/17/DEA). Program badan uzyskal pozytywna
opinie Komisji ds. Etyki Badarn Naukowych w Instytucie Pedagogiki na Wydziale Pedagogi-
ki i Psychologii UKW. Autorzy dziekuja rodzicom i dzieciom za wyrazenie zgody na udziat
w badaniach, a dyrektorom szkot i nauczycielom za pomoc w organizacji badan.
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a pilot study. The scale was developed based on the theoretical assumptions of Shapiro’s and Ne-
uberg’s multi-threat concept, which appears to put in order the aforementioned discrepancies in un-
derstanding the phenomenon’s essence and the ways it is measured.

Key words: sense of stereotype threat, average school age, scale for measurement

Wprowadzenie

Zagrozenie stereotypem to kategoria odnoszaca sie do poczucia zagro-
Zenia przed potwierdzeniem negatywnego stereotypu grupy, jako charak-
terystyki wlasnej jednostki®. Termin ten zostal po raz pierwszy uzyty przez
Claude’a M. Steele’a i Joshue Aronsona®. Wykazali oni w kilku ekspery-
mentach, iz afroamerykanscy studenci pierwszego i drugiego roku studiow
wypadali gorzej w standardowych testach niz ich biali réwieénicy w sy-
tuacji, gdy przed podjeciem zadania w postaci testu podkreslona zostata
ich rasa. W grupie kontrolnej, kiedy w trakcie rywalizacji nie wspomina-
no o rasie, studenci obu grup uzyskiwali podobne rezultaty. Eksperyment
jednoznacznie wykazal obnizenie poziomu wykonania zadan przez dana
osobe jedynie przez uswiadomienie badanym, ze ich zachowanie moze by¢
postrzegane przez pryzmat stereotypu, w tym wypadku rasowego. To od-
krycie rozpoczeto lawine badan. Shapiro i Neuberg* zwracaja uwage, ze
cho¢ ich przedmiotem byto to samo zjawisko zagrozenia stereotypem, to
jednak réznie je definiowano z uwagi na przyjmowana perspektywe jego
zrédla i celu.

Czeé¢ definicji odnosi sie¢ do perspektywy jednostki. Wedlug Jennifer
Crocker®, zagrozenie stereotypem to ryzyko bycia osagdzonym przez pryzmat
stereotypu grupy wlasnej. W tym wypadku to samo ,Ja” moze by¢ zrédlem
zagrozenia, tworzac prze$wiadczenie, ktére nie musi mie¢ odzwierciedlenia
w rzeczywistych zamiarach czy dziataniach innych oséb. Podobnie definiuja
je tez inni - jako obawe i niepokdj przed potwierdzeniem wtasnej charak-

2 Org. ang. stereotype threat refers to being at risk of confirming, as self-characteristic, a negative
stereotype about one’s group.

% C.M. Steele, ]. Aronson, Stereotype threat and the intellectual test performance of African-Amer-
icans, Journal of Personality and Social Psychology, 1995, 69, s. 797-811.

* J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats: Implications of a multi-
threat framework for causes, moderators, mediators, consequences, and interventions, Personality and
Social Psychology Review, 2007, 11, s. 107-130.

5 J. Crocker, Editor’s introduction to special issue on Social Stigma: Perspectives From Experimen-
tal Social Psychology, Journal of Experimental Social Psychology, 1999, 35, s. 1-3.
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terystyki, zgodnej z negatywnym stereotypem grupowymo®. Joshua Aronson
i Michael Inzlicht” takze skupiaja uwage na ,Ja” i odnosza sie do podobnych
stanéw emocjonalnych, bowiem opisuja zjawisko jako , lek odczuwany przez
ludzi, kiedy wykonuja zadanie w dziedzinie, w ktorej ich grupa postrzegana
jest stereotypowo jako nie posiadajaca zdolnosci”.

Inaczej definiujg zagrozenie stereotypem Sylwia Bedyriska i Joanna Dre-
szer®, charakteryzujac je jako ,wplyw stereotypu o niskich zdolnosciach lub
umiejetnosciach pewnej grupy na wykonanie przez nig zadan w pewnej do-
menie”. W tym wypadku zaznacza sie bowiem perspektywa grupy, a nie
jednostki. Claude M. Steele, Steven J. Spencer i Joshua Aronson’ skupiaja sie
takze na obawach jednostki, ale dotyczacych tego, jak moze ona by¢ postrze-
gana przez innych i jakie moga z tego wynika¢ dla niej konsekwencje. Zmie-
nia sie wiec zZrédlo zagrozenia. Ten zesp6t naukowcoéw twierdzi, ze ogdlnie
rzecz biorac zjawisko wystepuje ,za kazdym razem kiedy istnieje negatywny
stereotyp grupowy i osoba do ktérej ma zastosowanie, a jej dokonania moga
potwierdzi¢ stosownos¢ pierwszego do drugiego”. Dodaja jednak, ze zagro-
zenie pojawia sig, kiedy jednostka obawia sie konsekwencji potwierdzenia
stereotypu w oczach innych. Pisza:

hipotetyczna natura zagrozenia stereotypem opiera si¢ nie na abstrakcyjnym zagro-
zeniu, nie na przekonaniach czy oczekiwaniach dotyczacych wiasnego ,Ja”, ale na
konkretnym majacym miejsce w czasie rzeczywistym zagrozeniu bycia osagdzonym
i potraktowanym zle w sytuacji, gdy negatywny stereotyp na temat grupy, do ktorej
nalezy jednostka ma do niej zastosowanie'’.

Jean Claude Croizet i Theresa Claire' réwniez odnosza sie do tej per-
spektywy, bowiem przyjmuja, Ze ,zagrozenie powstaje zawsze wtedy,
gdy czlonkowie grupy sg narazeni na ryzyko potwierdzenia stereotypu,

¢ L.J. Kray, L. Thompson, A.D. Galinsky, Battle of the sexes: Gender stereotype confirmation
and reactance in negotiations, Journal of Personality and Social Psychology, 2001, 80, s. 942-958.
7 J. Aronson, M. Inzlicht, The ups and downs of attributional ambiguity: Stereotype vulnerability
and the academic selfknowledge of African American college students, Psychological Science, 2004,15,
s. 830.
8 S. Bedyniska, ]. Dreszer, Wysmiej stereotyp! Czynniki redukujqce zagrozenie stereotypem, Psy-
chologia Spoteczna, 2006, 1(2), s. 88.
? C.M. Steele, S.J. Spencer, J. Aronson, Contending with group image: The psychology of stereo-
type and social identity threat, [w:] Advances in experimental social psychology, red. M.P. Zanna, 34,
CA: Academic Press, San Diego 2002, s. 379-440.
10 Tamze, s. 385.
1 J.-C. Croizet, T. Claire, Extending the concept of stereotype threat to social class: The intellectual
underperformance of students from low socioeconomic backgrounds, Personality and Social Psycholo-
gy Bulletin, 1998, 24, s. 589.
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a zachowanie jednostki moze by¢ zinterpretowane jako zgodne ze stereo-
typem”. Podobnie interpretuja to Toni Schmader i Michael Johns'?, wedlug
ktérych ,fenomen ten wystepuje, gdy jednostka moze by¢ postrzegana jako
potwierdzajaca negatywny spoleczny stereotyp dotyczacy grupy wlasnej”.
Do grupy odnosza sie definicje takze innych autoréw, sugerujac, ze zagro-
Zenie stereotypem jest swoista presja, ktéra istnieje wéwczas, gdy , wyko-
nanie szczegdlnego zadania moze potwierdzi¢ negatywny stereotyp do-
tyczacy grupy, do ktorej nalezy dana jednostka”®. Zrédlem tego napiecia
nie musi by¢ jednak jedynie grupa zewnetrzna. David M. Marx, Diederik
A. Stapel i Dominique Muller'* twierdza, ze przy probie dalszego zrozumie-
nia zagrozenia stereotypem wydaje sie rozsadne, aby skupi¢ sie na proce-
sach zwigzanych z mysleniem o grupie wlasnej i polaczonym z nig stereoty-
pem, poniewaz to te mysli sa wyraZnie istotne dla gtéwnego zalozenia teorii
zagrozenia stereotypem.

Niektorzy autorzy lacza omawiane perspektywy charakteryzujac zagro-
zenie stereotypem jako trudne potozenie psychologiczne, w ktérym jednost-
ki wykazuja gorsze, w stosunku do posiadanego potencjatu, umiejetnosci,
z uwagi na uznanie porazki jako mogacej potwierdza¢ negatywny stereotyp
dotyczacy ich grupy i przez rozszerzenie odniesienia stereotypu grupowego
takze do nich samych®™.

Jak daje sie zauwazy¢, zagrozenie stereotypem moze by¢ postrzegane
z wielu perspektyw. Jego Zrédlo moze stanowic jednostka, ktora je autokon-
ceptualizuje (wlasne mysli traktuje jak realne zagrozenie), ale takze czion-
kowie grup zewnetrznych, a nawet grupy wlasnej wywierajacy presje, by
jednostka nie potwierdzila swym zachowaniem negatywnego stereotypu.

W badaniach nad zagrozeniem stereotypem problemem sa nie tylko
kwestie zwiazane z r6znym definiowaniem zjawiska, ale takze sposoby jego
badania. Wigkszos¢ badann ma charakter eksperymentalny w schemacie:
grupa eksperymentalna - aktywacja zagrozenia stereotypem, grupa kontro-
Ina - warunek neutralny. Ograniczajac sie tylko do analizy badan z udzia-
tem dzieci, mozna juz jednak zauwazy¢, jak réznie starano sie wywotac

2 T. Schmader, M. Johns, Converging evidence that stereotype threat reduces working memory
capacity, Journal of Personality and Social Psychology, 2003, 3, s. 440.

3 JK. Bosson, E.L. Haymovitz, E.C. Pinel, When saying and doing diverge: The effects of ste-
reotype threat on self-reported versus nonverbal anxiety, Journal of Experimental Social Psychology,
2004, 40, s. 247.

4 D.M. Marx, D.A. Stapel, D. Muller, We can do it: The interplay of construal orientation and
social comparison under threat, Journal of Personality and Social Psychology, 2005, 88, s. 432.

5 T. Schmader, Gender identification moderates stereotype threat effects on women’s math perfor-
mance, Journal of Experimental Social Psychology, 2002, 38, s. 194-201.
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stan zagrozenia. Nalini Ambady, Margaret Shih, Amy Kim i Tod Pittinsky*®
pokazywali najmtodszym dzieciom obrazek dziewczynki trzymajacej lalke,
a w grupie kontrolnej obrazek przedstawiajacy neutralny widok. Starszym
dzieciom zadawali pytania odnoszace si¢ do ich pici badz pytania neutral-
ne. Barbara Muzzatii i Franca Agnoli'” przedstawialy obrazek z dziewiecio-
ma matematykami pici meskiej i jedna kobieta, a w innym badaniu ma-
nipulowaly instrukcja, sugerujac, ze zadanie bada zdolnosci geometryczne
badz malarskie. Niektérzy badacze, jak Lawrence Stricker i William Ward'®
sprawdzali ple¢ przed testem, badZ odczytywali informacje, ze test ujawnia
réznice pomiedzy plciami®. Inni w instrukcji do testu przekazywali sygnat
wprost, iz test ocenia zdolnosci w matematyce oraz ze istnieja réznice po-
miedzy plciami w tym zakresie”, badz jeszcze dobitniej - Ze test sprawdza
matematyczne kompetencje badanych.

Podejécie wykorzystujace wiele metod i zmiennoé¢ manipulacji do (po-
jedynczego) konstruktu jest zasadniczo praktyka pozadang, jednak nalezy
pamietaé, ze alternatywne manipulacje moga angazowac ten sam konstrukt
badz bardzo rézne*. W tabeli 1 przedstawiono przykltadowe sposoby mani-
pulacji zagrozeniem stereotypem stosowane w badaniach.

Tabela 1
Przyktadowe sposoby manipulacji zagrozeniem stereotypem
stosowane w badaniach

Warunek manipulacji Bezposredni Posredni

Stowny lub pisemny ko- Zaznaczenie plci na tescie.
munikat, ze chlopcy sa na- | Wizualizacja stereotypo-
prawde dobrzy w testach | wej sytuacji, podkreslanie
lub lepsi od dziewczynek | tozsamosci zenskiej, pyta-
nie jako problem geome-
tryczny

Manipulacja

6 N. Ambady iin., Stereotype susceptibility in children: Effects of identity activation on quantita-
tive performance, Psychological Science, 2001, 12, s. 385-390.

7 B. Muzzatti, F. Agnoli, Gender and mathematics: Attitudes and stereotype threat susceptibility
in Italian children, Developmental Psychology, 2007, 43, s. 747-759.

8 'W. Sticker, W. Ward, Stereotype threat, inquiring About Test Takers” Ethnicity and Gender,
and Standardized Test Performance, Journal of Applied Social Psychology, 2004, 34, 4, s. 665-693.

1 1. Keller, D. Dauenheimer, Stereotype threat in the classroom: Dejection mediates the disrupt-
ing threat effect on women’s math performance, Personality and Social Psychology Bulletin, 2003,
29, s. 371-381.

2 K. Picho, ].M. Stephens, Culture, context and stereotype threat: A comparative analysis of
young Ugandan women in coed and single-sex schools, The Journal of Educational Research, 2012,
105, s. 52-63.

2 J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats, s. 107-130.
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, Test sktada sie z ciagu Zdjecia mezczyzn - mate-
pytan, ktére w przeszto- matykéw i naukowcow,
§ci powodowaly réznice historia dotyczaca dziew-
plciowe”. ,,Chlopcy radzili | czynki o cechach typowo

Przyklady sobie w tym zadaniu lepiej | zeriskich w danej kulturze
niz dziewczyny”. ,Chlop- | (np. dtugie blond wtosy,
cy sa w tym naprawde niebieskie oczy i kolorowe
dobrzy” ubrania), wybér wlasnej

plci

Zroédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Cherney i CampbeliZ; Keller i Dauenheimer?; Cimpian,
Mu i Erickson®; Stricker i Ward®; Good i in.*%, Muzzatti i Agnoli”; Tomasetto, Alparone, i Cadinu®;
Huguet i Régner”, Huguet i Régner™® calos¢ za: Flore i Wicherts®'.

Jenessa Shapiro i Steven Neuberg® rowniez zauwazaja, ze badacze réznia
sie nie tylko w swych konceptualnych definicjach zagrozenia stereotypem,
czy sposobach wywolywania zjawiska, ale takze w kwestii szacowania za-
grozenia stereotypem. Steele i Aronson® pytali uczestnikéw, w jakim stopniu
zgadzaja sie ze stwierdzeniem , Eksperymentator spodziewal sie, ze wypad-
ne gorzej z uwagi na moja rase” i ,Moja rasa nie wptywa na to, jak ludzie
postrzegaja moje zdolnosci werbalne”. Natomiast, w innych badaniach Steele
i zesp6* za pomoca innych pytan skupiali uwage na obawach uczestnikow
dotyczacych tego, jak inni widza ich w odpowiadajgcej stereotypowi sytuacji.
Schmader i Johns®* zapytali uczestnikow o zakres, w jakim zgadzaja sie ze

2 1.D. Cherney, K.L. Campbell, A league of their own: Do single-sex schools increase girls’ par-
ticipation in the physical sciences? Sex Roles, 2011, 65, s. 712-724.

2 J. Keller, D. Dauenheimer, Stereotype threat in the classroom, s. 371-381.

# A.Mu. Y. Cimpian, L.C. Erickson, Who is good at this game? Linking an activity to a social
category undermines children’s achievement, Psychological Science, 2012, 23, s. 533-541.

% L.J. Stricker, W.C. Ward, Stereotype threat, s. 665-693.

% 1J. Good, J.A. Woodzicka, L.C. Wingfield, The effects of gender stereotypic and counter-stereo-
typic textbook images on science performance, The Journal of Social Psychology, 2010, 150, s. 132-147.

7 B. Muzzatti, F. Agnoli, Gender and mathematics, s. 747-759.

% C. Tomasetto, F.R. Alparone, M. Cadinu, Girls" math performance under stereotype threat:
the moderating role of mothers” gender stereotypes, Developmental Psychology, 2011, 47, s. 943-949.

¥ P. Huguet, I. Régner, Stereotype threat among schoolgirls in quasi-ordinary classroom circum-
stances, Journal of Educational Psychology, 2007, 99, s. 545-560.

% P. Huguet, I. Régner, Counter-stereotypic beliefs in math do not protect school girls from stereo-
type threat, Journal of Experimental Social Psychology, 2009, 45, s. 1024-1027.

31 P.C. Flore, ].M. Wicherts, Does stereotype threat influence performance of girls in stereotyped
domains? A meta-analysis, Journal of School Psychology, 2015, 53, s. 25-44.

% J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats, s. 107-130.

% C.M. Steele, J. Aronson, Stereotype threat and the intellectual test performance, s. 806.

# C.M. Steele, S.J. Spencer, J. Aronson, Contending with group image, s. 378.

% T. Schmader, M. Johns, Converging evidence, s. 443.
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stwierdzeniem: ,Obawiam sie, Zze prowadzacy badanie oceni (mezczyzn/ko-
biety) jako catos¢, opierajac sie na uzyskanych przeze mnie wynikach w tym
tescie” oraz ,Jesli nie wypadne dobrze w tym teécie, prowadzacy badanie
bedzie myslal, ze (kobiety/mezczyzni), jako calosé, posiadaja mniejsze zdol-
nosci matematyczne”.

Geoffrey Cohen i Julio Garcia® dokonywali pomiaru czego$, co nazy-
wali ,zagrozeniem stereotypem”, wykorzystujac tylko jedno twierdzenie:
W szkole martwie sie, Ze na podstawie moich wynikéw ludzie wyciagna
wniosek na temat mojej grupy rasowej”. Mierzyli takze zmienna okreslana
jako ,generalne zagrozenie bycia traktowanym stereotypowo” na podsta-
wie twierdzenia: , W szkole martwie sig, ze ludzie wyciagna wniosek na moj
temat, opierajac si¢ na tym, co sadza o mojej grupie rasowej”. To twierdze-
nie jest znacznie blizej koncepcji i sposobu pomiaru zagrozenia stereotypem
opracowanym przez Steele’a i Aronsona?”.

Shapiro i Neuberg® sygnalizuja takze, zZe niektérzy skupiajac uwage za-
réwno na ,ja” jak i ,grupie”, nie dostrzegaja r6znic w tych dwoch aspektach.
Na przyktad, David Marx, Diederik Stapel i Dominique Muller** badali zagro-
Zenie stereotypem z wykorzystaniem twierdzen: ,Martwie sie, ze moja pte¢
ma wplyw na osiggane przeze mnie wyniki w matematyce (uwaga skupiona
na ,ja” ) i,Martwie sie, ze jesli wypadne stabo w tym tescie, prowadzacy ba-
danie przypisze moéj staby wynik do mojej pici” (uwaga skupiona na grupie).

Sylwia Bedyniska® w badaniach prowadzonych w Polsce wykorzystywata
krotka skale zagrozenia stereotypem, ktéra jest ttumaczeniem na jezyk pol-
ski pozycji zaproponowanych przez Steele’a i Aronsona*, a takze jej wersje
rozszerzonyg (S. Bedynska, P. Rycielski *?), ktéra zawierala takie twierdzenia,
jak: ,Niektérzy moi koledzy mys$la, ze mam zdecydowanie mniejsze zdol-
nosci i umiejetnosci, poniewaz jestem dziewczyna”, ,Obawiam sie, ze mdj
nauczyciel matematyki moze uznaé, ze sobie nie poradze poniewaz jestem
dziewczyng”.

Shapiro i Neuberg pisza, ze

% G.L. Cohen, J. Garcia, “I am us”: Negative stereotypes as collective threats, Journal of Person-
ality and Social Psychology, 2005, 89, s. 568.

% C.M. Steele, J. Aronson, Stereotype threat and the intellectual test performance, s. 797-811.

% J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats, s. 107-130.

¥ D.M. Marx, D.A. Stapel, D. Muller, We can do it, s. 436.

4 S. Bedyriska, Dtugofalowe skutki zagroZenia stereotypem. Moderacyjna rola identyfikacji
z whasng grupq i dziedzing, Studia Psychologiczne, 2013, 51, s. 53-61, za: S. Bedyriska, P. Rycielski,
Zagrozenie stereotypem, bezradnosc intelektualna a oceny szkolne dziewczqt z matematyki, Edukacja
2016, 1(136), s. 106.

“ C.M. Steele, J. Aronson, Stereotype threat and the intellectual test performance, s. 806.

# S. Bedyniska, P. Rycielski, Zagrozenie stereotypem, s. 106.
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efektem uzycia wielorakich miar (wszystkich roszczacych sobie miano pomiaru za-
grozenia stereotypem) jest to, ze zaréwno badacze jak i czytelnicy artykuléw nauko-
wych wierzg, iz wszystkie te miary dokonuja oceny tego samego konstruktu, choé¢
w rzeczywistosci weale tak nie musi by¢®.

Koncepcja multizagrozen
stereotypem Jenessy R. Shapiro i Stevena L. Neuberga

Z uwagi na fakt, ze od 1995 roku, czyli od odkrycia zjawiska zagrozenia
stereotypem przez Steele’a i Aronsona, powstalo wiele definicji, metod mani-
pulacji, sposobéw badania uwzgledniajacych rézne moderatory, mediatory,
a takze odmienne perspektywy badawcze. Jenessa Shapiro i Steven Neuberg
w wielokrotnie cytowanej tutaj pracy podjeli probe usystematyzowania teorii
w tym zakresie.

Punktem wyijscia jest twierdzenie, ze w sytuacji zagrozenia stereotypem
zagrozona jest reputacja. Istota poczucia zagrozenia moze by¢ reputacja gru-
py wlasnej badz reputacja jednostki.

~
[ Moja reputacja e w moich oczach
< e w oczach innych z mojej grupy
[ Reputacja mojej grupy e w oczach innych z grupy obcej
J

Ryc. 1. Mozliwe aspekty oceny reputacji jednostki badz grupy do ktérej ona nalezy

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie: J. Shapiro, S.L. Neuberg44

Na podstawie takich zalozent powstatly hipotetyczne pytania, ktére moga
pojawiac sie w sytuacjach zagrozenia stereotypem:

1. Co jesli stereotyp mowi prawde o mnie?

2. Co jesli stereotyp mowi prawde o mojej grupie?

3. Co jesli Ci z grupy zewnetrznej postrzegaja mnie zgodnie ze stereoty-
pem?

4. Cojesli Ci z grupy zewnetrznej postrzegaja nasza grupe jako zgodna ze
stereotypem?

5. Co jesli wszyscy w mojej grupie postrzegaja mnie zgodnie ze stereoty-
pem?

# J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats, s. 110.
# Tamze, s. 108.
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6. Co jesli wszyscy w mojej grupie postrzegaja nasza grupe jako zgodna
ze stereotypem?

Wyodrebnione na tej podstawie mozliwe zrodla i cele zagrozenia zesta-
wiono w tabeli 2.

Tabela 2
Zroédla i cele zagrozenia
, Cel zagrozenia
Zrédlo zagrozenia
Ja” ,Grupa”
Ja” Ja w moich oczach Moja grupa w moich
oczach
Cztonkowie grupy zewn@trznej Jaw oczach obcych Moja grupa w oczach
obcych
Czlonkowie grupy wlasnej ] h h Moja grupa w oczach
(wewnetrznej) a w oczach swoic swoich

Zrédlo: Opracowanie wiasne na podstawie: J.R.Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to
stereotype threats: Implications of a multi-threat framework for causes, moderators, mediators, consequences,
and interventions, Personality and Social Psychology Review, 2007, 11.

Pytania postawione przez badaczy wyznaczyly szes¢ glownych obsza-
réow, w ktérych moze wystepowac zagrozenie stereotypem.

1. Osobista samoocena (personal self-concept).

2. Samoocena grupy wlasnej (group concept).

3. Wiasna reputacja w oczach czlonkéw grupy obcej (own reputation in the
eyes of outgroup members).

4. Reputacja grupy wlasnej w oczach czlonkéw grupy zewnetrznej (in-
group’s reputation in the eyes of outgroup members).

5. Wlasna reputacja w oczach czlonkéw grupy wtlasnej (own reputation in
the eyes of ingroup members).

6. Reputacja grupy wlasnej w oczach czlonkéw grupy wlasnej (ingroup’s
reputation in the eyes of ingroup members).

W ten spos6b Shapiro i Neuberg utworzyli ,Model multizagrozen” (Mul-
ti-Threat Freamwork), ktéry przedstawiono na rycinie 2.
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Zré6dto zagrozenia

Ja Czlonkowie grupy Czlonkowie grupy
zewnetrznej obcej

Cel zagrozenia

Ja Moja Ja Moja
grupa grupa
S Z
1 2 5 6

1 || Autoskonceptualizowane zagrozenie (Self-Concept Threat)

Poczucie zagrozenia wynikajace z faktu, iz moje zachowanie potwierdzi w moim
wlasnym umysle, ze negatywny stereotyp, ktéry posiada moja grupa jest prawdzi-
wy wobec mnie.

2 || Zagrozenie skonceptualizowane wobec grupy (Group-Concept Threat)

Poczucie zagrozenia wynikajace z faktu, iz moje zachowanie potwierdzi w moim
wlasnym umyséle, ze negatywny stereotyp, ktéry posiada moja grupa jest prawdzi-
wy wobec mojej grupy.

3 | Zagrozenie wlasnej reputacji przez czlonkéw grupy zewnetrznej (Own-Reputation
Threat - Outgroup)

Poczucie zagrozenia wynikajace z faktu, iz moje zachowanie potwierdzi w umy-
stach cztonkéw grupy obcej, zZe negatywny stereotyp, ktéry posiada moja grupa jest
prawdziwy wobec mnie i bede przez czlonkéw grupy zewnetrznej oceniony nega-
tywnie lub Zle traktowany.

4 || Zagrozenie reputacji grupy wilasnej przez cztonkéw grupy zewnetrznej (Group-
Reputation Threat - Outgroup)

Poczucie zagrozenia wynikajace z faktu, iz moje zachowanie potwierdzi w umy-
stach cztonkéw grupy obcej, Ze negatywny stereotyp, ktéry posiada moja grupa jest
prawdziwy wobec mojej grupy i moja grupa bedzie przez czlonkéw grupy ze-
wnetrznej oceniana negatywnie lub Zle traktowana.
[
5 | Zagrozenie wlasnej reputacji przez cztonkéw grupy wiasnej (Own-Reputation Threat
- Ingroup)

Poczucie zagrozenia wynikajace z faktu, iz moje zachowanie potwierdzi w umy-
stach cztonkéw mojej grupy, ze negatywny stereotyp, ktéry posiada moja grupa jest
prawdziwy wobec mnie i bede przez czlonkéw mojej grupy negatywnie oceniany.

6 || Zagrozenie reputacji grupy wilasnej przez cztonkéw grupy wlasnej (Group-
Reputation Threat - Ingroup)

Poczucie zagrozenia wynikajace z faktu, iz moje zachowanie potwierdzi w umy-
stach cztonkéw mojej grupy, ze negatywny stereotyp, ktéry posiada moja grupa jest
prawdziwy wobec mojej grupy i przez to moja grupa bedzie negatywnie oceniana
badz Zle traktowana przez czlonkéw naszej grupy.

Ryc. 2. Model multizagrozen

Zroédto: Opracowanie wiasne na podstawie: J. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype
threat to stereotype threats.
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Badanie pilotazowe.
Sprawdzenie narzedzia badawczego do oceny natezenia poczucia
zagrozenia stereotypem wsrod dzieci,

przygotowanego na postawie koncepcji multizagrozen
stereotypem Shapiro i Neuberga

Do pomiaru zmiennej okreslonej jako poczucie zagrozenia stereotypem
wykorzystano skale skonstruowang na podstawie przedstawionych powyzej
zalozen teoretycznych®. Narzedzie sklada sie z 18 iteméw tworzacych 6 wy-
miaréw okreélajacych rézne rodzaje zagrozenia stereotypem. Wskaznikiem
jest okreslenie przez dziecko na skali pieciostopniowej (nigdy - 0, rzadko -1,
czasem - 2, czesto - 3, zawsze - 4) swojej aprobaty/dezaprobaty dla twier-
dzen okreslajacych rézne formy wystepowania poczucia zagrozenia stereoty-
pem niskich zdolnosci.

Z uwagi na fakt, ze zagrozenie stereotypem ma charakter sytuacyjny,
w badaniach pilotazowych wybrano dwie sytuacje szkolne, w ktérych moze
ono wystepowac, a mianowicie sprawdziany (kartkéwki) oraz odpowiedzi
ustne. Stworzono dwie skale zawierajace takie same twierdzenia i zakres
mozliwych odpowiedzi, ale réznigce si¢ sytuacja, do ktorej sie odnosily.
Wprowadzeniu badanych w te sytuacje stuzylo twierdzenie poprzedzajace
odpowiedzi na wszystkie pytania: ,W szkole przed sprawdzianami i kart-
kéwkami/odpowiedziami ustnymi boje sie, Ze jak mi pdjdzie Zle, to:”

W trakcie tworzenia poszczegolnych pozycji skali starano sie nie wska-
zywac konkretnej grupy wprost, aby nie eliminowa¢ mozliwosci potwier-
dzenia poczucia zagrozenia stereotypem zadnej z nich. Ogoélna forma
twierdzenia pozwala odpowiedzie¢ na nie osobom z wielu grup, bowiem
to sytuacja, badZ dziedzina, bedzie determinowala, jaka z ich tozsamosci be-
dzie zagrozona, na przyklad pte¢ u dziewczynek na matematyce, czy niski
status socjoekonomiczny w szeroko rozumianej aktywnosci intelektualnej
w szkole. W tabeli 3 przedstawiono przykladowe wskazniki dla dwoéch wy-
miaréw narzedzia.

Tabela 3
Wskazniki dla poszczegélnych wymiaréw narzedzia do pomiaru natezenia poczucia
zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci

Poszczeg6lne wymiary Wskazniki - poziom aprobaty dla twierdzen
Zroédto - cel zagroze- | W szkole przed sprawdzianami i kartkéwkami/odpowie-
nia dziami ustnymi boje sie, ze jak mi péjdzie Zle, to:

% Autorem tej skali jest Szymon Borsich.
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2. Zaczne wierzy¢, ze nie mam talentu do nauki.

ja-ja 16. Nauka przestanie by¢ dla mnie juz taka wazna.

11. Znienawidze szkote.

4. Zaczne wierzyg¢, ze to prawda, co o nas mysla inni, Ze nie
jestesmy tacy madrzy, jak oni.

ja - moja grupa 13. Utwierdze sie¢ w tym, zZe to prawda, ze my nie mamy
(ja - mg) talentu do nauki.

18. Przestane szanowac takich jak ja, bo jestesmy mniej zdol-
ni niz inni.

Badania pilotazowe zostaly przeprowadzone w 9 klasach (trzy klasy 4,
trzy klasy 5 oraz trzy klasy 6) w trzech bydgoskich szkotach* (N = 139). Obli-
czenia statystyczne oraz wykresy wykonano z wykorzystaniem oprogramo-
wania Statistica 13.11 www.statsoft.com., na licencji Uniwersytetu Kazimie-
rza Wielkiego w Bydgoszczy.

Wyniki.
Statystyki opisowe, analiza rzetelnosci i pozycji,
Srednie i tabele licznosci

Dla skali natezenia poczucia zagrozeniem stereotypem w sytuacji kla-
sowek i sprawdzianow uzyskano prawoskosny (skosnos¢ = 0,9), nieznacz-
nie leptokurtyczny (K = 0,2) rozklad. Cho¢ test Kolmogorowa-Smirnowa

% Szkoly zostaly wylosowane do badan w ramach wczesniej rozpoczetego projektu badarn
podtuznych, realizowanego przez wspétautorke tego artykutu. Kazda ze szkét, w ktorej prze-
prowadzono tu prezentowane badania pilotazowe nalezala do innej warstwy. Warstwy wyod-
rebniono na podstawie wynikoéw sprawdzianéw na zakoriczenie klas VI, przeprowadzanych
przez Centralng Komisje Egzaminacyjna. Do warstwy A zaliczono szkoly, ktérych dwa lub trzy
$rednie wyniki miescily sie w ciagu ostatnich 3 lat w najnizszych staninach - od 1 do 3. Warstwe
B stanowity szkoty, w ktoérych przynajmniej dwa wyniki w tym okresie miescily si¢ w staninach
od 4 do 6, a warstwe C - szkoly o najwyzszych wynikach, mieszczacych sie w staninach od
7 do 9. Zabieg ten mial na celu posrednie kontrolowanie czynnika, jakim moze by¢ specyfi-
ka $rodowiska lokalnego, w ktérym funkcjonuje szkofa. Badania przeprowadzono z uzyciem
tabletéw, ankiety zalozono na stronie Google Forms. Uczestnikom zapewniono anonimowos¢
- uczniowie postugiwali sie numerami kodowymi wylosowanymi przez siebie i przechowywa-
nymi w zamknietych kopertach w klasie, co pozwolito autorom tego artykutu faczy¢ informacje
uzyskane od uczniéw za pomoca réznych ankiet wypetnianych w réznych terminach. W tym
artykule zostang wykorzystane takze wyniki uzyskane za pomocg innych skal i pytan dotyczace
tych samych os6b badanych.
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d =,11312 (p < 0,1) przemawial za przyjeciem hipotezy zerowej o tym, ze
rozklad zmiennej obserwowanej jest zblizony do normalnego, podobnie jak
wartos$¢ skosnosci i kurtozy w przedziale od -1 do 1, to test Shapiro-Wilka
(W =0,921 95 p < 0,001) oraz Lillieforsa (p < 0,01) sugerowat jej odrzucenie.
Srednia dla 18 pozycji skali wyniosta 14,99. Odchylenie standardowe SD =
11,88. Wyniki uzyskanych érednich zawieraly sie w przedziale 0 - 53, przy
czym wiekszos¢ wynikéw jest ponizej $redniej, co obrazuje rozklad dodat-
nio skodny. Wspoélczynnik rzetelnosci Alfa Cronbacha wyniést 0,91, a érednia
korelacja miedzy pozycjami - 0,39 (wspoélczynniki korelacji pozycja - skala
miescily sie w przedziale od 0,39 do 0,71).

W przypadku skali natezenia poczucia zagrozenia stereotypem niskich
zdolnosci w sytuacjach odpowiedzi ustnych, uzyskano prawoskosny (sko-
$nos¢ = 1,21), leptokurtyczny (K = 1,22) rozklad odbiegajacy od normalne-
go. Wartosci wszystkich testéw przemawiaty za odrzuceniem hipotezy ze-
rowej i o tym, ze rozklad jest zblizony do normalnego (Lillieforsa (p < 0,01),
Kolmogorowa-Smirnowa (d =,151 91 p < 0,01), Shapiro-Wilka (W = 0,879 40
p < 0,0001). Srednia dla 18 pozycji skali dotyczacej odpowiedzi ustnych
wyniosta 12,54. Odchylenie standardowe SD = 12,19. Wyniki uzyskanych
$rednich zawieraly sie w przedziale 0 - 58. Wspotczynnik rzetelnosci Alfa
Cronbacha wyniést 0,94, a $rednia korelacja miedzy pozycjami - 0,47 (wsp6l-
czynniki korelacji pozycja - skala miescity sie w przedziale od 0,49 do 0,79).

Analiza wynikéw dla calej skali wykazala, ze $rednie poczucie zagroze-
nia stereotypem niskich zdolnosci jest nieco wyzsze w sytuacjach klaséwek
i sprawdzianéw niz odpowiedzi ustnych. Co jednak bardziej istotne, warto-
Sci uzyskane na wymiarze ja (Zrédlo zagrozenia) - ja (cel zagrozenia) w obu
skalach sa znacznie wyzsze niz w przypadku innych wymiaréw. Moze to
oznaczad, ze cho¢ zagrozenie ze strony czlonkow grupy wlasnej (stereotypi-
zowanej) badz obcej obiektywnie nie istnieje (badz jest niewielkie), to dzieci
same tworzg w umysle hipoteze, Ze s3 mniej inteligentne przez to, ze naleza
do grupy objetej stereotypem (np. sa biedne). Wyniki pokazuja takze, ze
analiza dotyczaca poszczegdlnych wymiaréw jest wartosciowa, bowiem po-
zwala odpowiednio zaplanowa¢ dzialania zapobiegawcze. Ponizej przed-
stawiono wykresy srednich dla calej skali oraz poszczeg6lnych wymiaréw.
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Woykres érednich  wiele zmiennych
Srednia; Was: Srednia0,95 Przedz. ufn.

0,9

0,8

0,7

0,6

0,5 ) )
$rednia - klasowki  ja-mg o-mg mg-mg & Srednia
ja-ja o-ja mg-ja T Srednia+0,95 Przedz. ufn.

Ryc. 3. Srednie dla calejskali natezenia poczucia zagrozeniem stereoty pem niskich zdolnoéci
w sytuacjach klaséwek i sprawdzianéw oraz jej poszczegélnych wymiaréw

Legenda:

ja-ja - Zrédlo zagrozenia ,ja” - cel zagrozenia ,ja”,

ja-mg - Zrédto ,ja” - cel - moja grupa,

o-ja - zrédlo ,czlonkowie grupy obcej” - cel ,ja”,

o-mg - Zrédlo «czlonkowie grupy obcej» - cel «moja grupa»,
mg- ja - Zrédlo , moja grupa - cel ,ja”,

mg-mg - zrédio ,moja grupa” - cel ,moja grupa”.

Wykres $rednich  wiele zmiennych
Srednia; Was: Srednia0,95 Przedz. ufn.

0,9

08

0,7

0,6

05

0,4

srednia-ustne  ja-mg-u o-mg-u mg-mg-u & Srednia
ja-ja-u o-ja-u mg-ja-u T Srednia+0,95 Przedz. ufn.

Ryc. 4. Srednie dla calej skali natezenia poczucia zagrozeniem stereotypem niskich zdol-
nosci w sytuacjach odpowiedzi ustnych oraz jej poszczegélnych wymiaréw
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Ponizej przedstawiono, jak rozkladaty sie¢ wyniki dla calej skali natezenia
poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnoéci w sytuacjach klaséwek
i sprawdzianéw. Dla catej skali 50% wynikéw znajduje sie w przedziale 0 -1,2
(mediana 0,7), dla wymiaru ja-ja w przedziale 0,3 - 1,7 (mediana 1), dla wy-
miaru ja-mg w przedziale 0 - 1,3 (mediana 0,3), dla wymiaru o-ja w przedziale
0-1 (mediana 0,3), dla wymiaru o-mg w przedziale 0,3 - 1,3 (mediana 0,7), dla
wymiaréw ja-mg oraz mg-mg w przedziale 0 - 1,3 (mediana 0,7). Uzyskane
wyniki r6znig sie na poszczegolnych wymiarach, co jest zgodne z zatozenia-
mi teoretycznymi Shapiro i Neuberga (2007), ze zjawisko to moze wystepo-
wac zaréwno na jednym, kilku, jak i na wszystkich wymiarach.

Ramkowy wiele zmiennych
Mediana; Wspétczynnik: 25%-75%; Was: Zakres nieodstajgcych

4,5
4,0 o

o o
3,5

o o
3,0 o) o

o
2,5
2,0
1,5
1,0
0,5
0,0

0 Mediana
-0,5 [J 25%-75%
$rednia - klasowki  ja-mg o-mg mg-mg T Zakres nieodstajacych
ja-ja o-ja mg-ja o Odstajgce

Ryc. 5. Srednie dla skali natezenia poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci
w sytuacjach klaséwek i sprawdzianow

W przypadku skali natezenia poczucia zagrozenia stereotypem niskich
zdolnosci w sytuacjach odpowiedzi ustnych dla catej skali 50% wynikéw
znajduje sie w przedziale 0,1 - 1 (mediana 0,6), dla wymiaru ja-ja w prze-
dziale 0 - 1,3 (mediana 0,7), dla wymiaru ja-mg w przedziale 0 - 1 (mediana
0,3), dla wymiaru o-ja w przedziale 0 - 1,3 (mediana 0,3), dla wymiaru o-mg
w przedziale 0 - 1,3 (mediana 0,7), dla wymiaréw ja-mg oraz mg-mg w prze-
dziale 0 - 1 (mediana 0,3). Zaréwno dla calej skali, jak i dla poszczegélnych
wymiaréw w sytuacjach odpowiedzi ustnych, poziom natezenia poczucia
zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci jest nizszy anizeli w sytuacjach
klaséwek.
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Ramkowy wiele zmiennych
Mediana; Wspétczynnik: 25%-75%; Was: Zakres nieodstaiacych
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srednia-ustne  ja-mg-u o-mg-u ~ mg-mg-u T Zakres nieodstajgcych
jaja-u oja-u mgja-u

o Odstajace

Ryc. 6. Srednie dla skali natezenia poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnoéci
w sytuacjach odpowiedzi ustnych

W kolejnym kroku sprawdzono, jakie wyniki uzyskano w zakresie liczeb-
nosci dzieci w poszczegélnych przedziatach Sredniej dla catych skal. Takie
zestawienie pozwala juz zaobserwowac, ze cho¢ wyniki éredniej dla calej gru-
py badanych nie sa wysokie, to jest grupa dzieci, ktéra moze doswiadcza¢
poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci. Jak wida¢, jedno dziecko
znalazto sie¢ w najwyzszym przedziale na skali dotyczacej sytuacji odpowie-
dzi ustnych. W tabeli 4 zestawiono wyniki dla obydwu skal.

Tabela 4
Tabela licznosci - $rednie dla catej skali dotyczacej klaséwek i sprawdzianéw
oraz odpowiedzi ustnych i rozklad procentowy w wyznaczonych przedziatach

Liczba Liczba Procent Procent Skumul. Sl?;g:i'
Od - Do P odp. klasowki odp. procent P
klasowki . odp.
ustne ustne klasowki
ustne
00<=x<1,0 92 99 66,2 71,2 66 71
1,0<=x<20 34 30 24,5 21,6 91 93
20<=x<30 13 9 94 6,5 100 99
30<=x<4,0 0 1 0,0 0,7 100 100

Powyzsze zestawienie nie daje jednak pelnego ogladu, bowiem jesli kto-
re$ dziecko odczuwa tylko jeden typ zagrozenia stereotypem niskich zdolno-
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§ci (np. na wymiarze ja-ja), to jego érednia dla calej skali nie bedzie wysoka.
W tabeli 5 zaprezentowano wyniki liczebnosci badanych w poszczegélnych
przedzialach kazdego z wymiaréw.

Tabela 5
Tabela licznosci dla poszczegélnych wymiardéw obu skal

Liczba dzieci w poszczegélnych przedziatach dla skali natezenia
Przedziat poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci dotyczacej
sprawdzianow i klaséwek
od - do ja-ja ja-mg o-ja o-mg mg-ja mg-mg
00<=x<10 59 90 95 85 87 78
1,0<=x<20 53 36 31 37 36 41
20<=x<3,0 18 12 9 11 13 19
30<=x<40 9 1 4 5 3 1
40<=x<50 0 0 0 1 0 0
Liczba dzieci w poszczegélnych przedziatach dla skali natezenia
Przedziat poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci w sytuacjach
odpowiedzi ustnych
od - do ja-ja ja-mg o-ja o-mg mg-ja mg-mg
00<=x<10 80 99 96 85 93 98
1,0<=x<20 35 29 28 32 33 27
20<=x<30 16 10 12 20 11 12
30<=x<4,0 7 1 3 1 2 2
40<=x<50 1 0 0 1 0 0

Takie zestawienie pozwala juz zaobserwowad, ze zjawisko zagrozenia
stereotypem moze nawet na tak wczesnym etapie nauki dotyka¢, w r6znym
stopniu, znacznej liczby dzieci. Ponadto, pozwala zaobserwowaé, ze moze
wystepowacé zgodnie z koncepcja Shapiro i Neuberga? na jednym, kilku,
badz na wszystkich wymiarach, na co wskazuje rézna liczba dzieci na po-
szczegolnych wymiarach.

¥ J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats, s. 107-130.
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Ocena trafnosci treSciowej i teoretycznej narzedzia

Elzbieta Hornowska® pisze, ze trafnos¢ tresciowa to ,stopien, w jakim
tres¢ pozycji testowych reprezentuje pewne szersze uniwersum tresci”.
Twierdzi takze, ze kluczem do oceny stopnia trafnosci sa dwa pojecia: poje-
cie uniwersum i pojecie reprezentatywnosci. Pojecie uniwersum treéci opisuje
peten zakres dziedziny, ktérej ma dotyczy¢, a do okreslenia jego zakresu naj-
czeéciej korzysta sie z pomocy sedziéw - ekspertéw. Dokonana przez Shapiro
i Neuberga® analiza wydaje si¢ jednak na tyle szczegélowa, ze uznano, iz
mozna ja za taka uwazaé. Natomiast w odniesieniu do reprezentatywnosci
przyjmuje sie, ze pozycje testowe powinny reprezentowac, czy odtwarzag,
interesujace nas uniwersum odpowiednio proporcjonalnie®. Wspétczynniki
korelacji poszczegolnych pozycji z catoscia skali wydaja sie wskazywag, iz
réwniez ten warunek zostal spetniony.

Zgodnie z teoria multizagrozen Shapiro i Neuberga®™, zagrozenie stereo-
typem moze wystepowac na jednym z wymiaréw, kilku, badz na wszystkich.
Zastosowanie tego narzedzia w praktyce wymagaloby dodatkowej analizy,
dotyczacej na przyklad calej klasy z uwzglednieniem kazdego dziecka z osob-
na. Wtedy mozna byloby zaprojektowac konkretne dzialania zmierzajace do
przeciwdziatania zjawisku. Ponizej przedstawiono przyklad jednego z bada-
nych dzieci (nr kodowy 6 114 054). Uzyskana $rednia dla calej skali, w jego
przypadku, nie jest wysoka, ale na jednym z wymiaréw obserwujemy znacz-
ne poczucie zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci, biorac pod uwage, ze
mozliwe wartoéci tej skali mieszcza sie w przedziale od 0 do 4.

Tabela 6
Przyktadowe wyniki jednego z badanych dzieci
Srednia o . . .
dla catej skali jaja ja-mg oja o-mg mg-ja mg-mg
1,1 3,7 1,0 0,7 0,7 0,7 0,0

Analizy macierzy korelacji wykazaly wysokie korelacje pomiedzy $red-
nimi dla catych skal oraz poszczegélnych wymiaréw. Wszystkie byty istotne
statystycznie (p = 0,001). W tabeli 7 przedstawiono uzyskane wyniki.

* E. Hornowska, Testy psychologiczne. Teoria i praktyka, Warszawa 2014, s. 85.

# J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats, s. 107-130.
% E. Hornowska, Testy psychologiczne, s. 87.

1 J.R. Shapiro, S.L. Neuberg, From stereotype threat to stereotype threats, s. 107-130.
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Tabela 7
Macierz korelacji srednich dla catych skal oraz poszczegélnych wymiaréw
Wsp6lczynniki korelacji liniowej Pearsona; N = 139
Zmienna | godnia- | . . . .
ustne | Jajau | jamg-u | odja-u | o-mg-u | mgda-u |mg-mg-u

iﬁzggsjk'l 0901 | 0678 | 0794 | 0819 | 0797 | 0755 | 0733
ja-ja 0,643 0,777 0,491 0,481 0,474 0,417 0,566
ja-mg 0,814 0,560 0,761 0,743 0,719 0,678 0,688
o-ja 0,771 0,516 0,672 0,822 0,762 0,607 0,528
o-mg 0,777 0,501 0,687 0,773 0,780 0,651 0,552
mg-ja 0,722 0,410 0,667 0,640 0,647 0,721 0,619
mg-mg 0,669 0,516 0,604 0,540 0,533 0,607 0,608

Hornowska pisze, ze ,trafnos¢ teoretyczna jest oceng stopnia, w jakim
dany test odzwierciedla ceche psychologiczng (konstrukt), ktéra ma by¢
przedmiotem pomiaru”>2. Konstrukty psychologiczne to natomiast pewne
pojecia teoretyczne, ktére sa nieobserwowalne, a test traktowany jest jako
spos6b ich operacyjnego definiowania. Konstrukt ,poczucie zagrozenia ste-
reotypem” jest konstruktem psychologicznym. Shapiro i Neuberg (2007) wy-
kazali, Ze we wczesniejszych badaniach konstrukt ten byl nie tylko réznie
definiowany, ale takze w odmienny sposéb badany, dlatego zrezygnowano
z metody oceny trafnosci teoretycznej testu z wykorzystaniem innej skali uzy-
wanej w dotychczasowych badaniach.

Do oceny trafnosci teoretycznej testu wykorzystano metode analizy czyn-
nikowej oraz metode analizy r6znic miedzygrupowych®.

Metoda analizy czynnikowej pozwala sprawdzi¢, czy otrzymane dane
empiryczne sa zgodne ze strukturg teoretyczna testu, a jej zastosowanie wy-
maga przebadania grupy nie mniejszej niz 100 os6b*. Celem przeprowadze-
nia analizy czynnikowej jest w tym wypadku ,odnalezienie nowej grupy
zmiennych, mniej licznych niz grupa zmiennych oryginalnych, ktére wyraza-
ja to, co jest wspodlne miedzy oryginalnymi zmiennymi”>.

%2 E. Hornowska, Testy psychologiczne, s. 94.

% L.J. Cronbach, P.E. Meehl, Trafnos¢ teoretyczna testow psychologicznych, [w:] Trafnosc i rze-
telnos¢ testow psychologicznych. Wybér tekstow, red. J. Brzeziniski, Gdarisk 2005, s. 411-413.

* E. Hornowska, Testy psychologiczne, s. 97.

® Tamze.
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Analize przeprowadzono na podstawie modulu analizy czynnikowej
w programie Statistica. Z uwagi na wysokie wspoétczynniki korelacji miedzy
obydwiema skalami zastosowanymi do badania poczucia zagrozenia stereo-
typem niskich zdolnosci analize przeprowadzono dla jednej skali, to jest od-
noszacej sie do sytuacji klaséwek i sprawdzianéw. Celem analizy bylo stwier-
dzenie liczby czynnikéw oraz przyporzadkowanie do nich poszczegélnych
pozycji na skali. W kolejnym kroku, korzystajac z testu osypiska, ustalono ile
czynnikéw nalezy wybraé¢ do analizy.

Wykres wartoéci wiasnych

Wart.

Liczba warto$ci wtasnych

Ryc. 7. Wykres osypiska. Analiza czynnikowa skali natezenia poczucia zagrozenia
stereotypem niskich zdolnosci w sytuacji klaséwek i sprawdzianéw

Osypisko na wykresie zaczyna si¢ od wartosci wiasnej trzeciego czynnika,
co sugerowato przyjecie do dalszej analizy trzech czynnikow, ktére wyjasnia-
ja 57,8% wariancji zmiennych wejsciowych. Wykorzystano takze kryterium
Kaisera i sprawdzono wartosci wiasne czynnikéw. Trzy z nich uzyskaty war-
tos¢ wieksza niz 1, co réwniez uzasadnialo wyboér trzech czynnikow.

Tabela 8
Wartos$¢ wilasna czynnikéw i wartoéé procentowa wyjasnianej wariancji
Wartoéé wlasna % o.gOh{ Sk}l,mul. Skuomul.
wariangcji wartos¢ wlasna %
7,66 42,5 7,7 425
1,55 8,6 92 51,1
1,20 6,7 10,4 57,8
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Nastepnie przeprowadzono analize wartosci fadunkéw czynnikowych.
Z uwagi na fakt, iz uzyskana struktura danych nie pozwolita na interpreta-
cje, dokonano rotacji osi czynnikowych (Varimax znormalizowana) w celu
uzyskania prostej struktury tadunkéw czynnikowych, co utatwito ich inter-
pretacje.

Uzyskane wartosci tadunkéw czynnikowych dla poszczegélnych pozycji
pozwolily sprawdzi¢, jak wyodrebnione czynniki pokrywaja sie z przyjetymi
zalozeniami teoretycznymi. Uzyskane wartosci przedstawiono w tabeli 9.

Wartosci tadunkow poszczegdlnych twierdzen skali wyodrebnionych czyrrfnili)éii e
Czynnik Czynnik Czynnik
1 2 3

kzs1 0,7 0,0 0,3
kzs2 0,4 0,5 0,1
kzs3 0,6 0,2 0,3
kzs4 0,7 0,2 0,2
kzs5 0,1 0,1 0,7
kzs6 0,8 0,3 0,0
kzs7 0,7 0,0 0,4
kzs8 04 0,2 0,7
kzs9 0,5 0,1 0,5
kzs10 0,5 -0,0 0,4
kzs11 0,2 0,8 0,1
kzs12 0,5 0,4 0,1
kzs13 0,7 0,4 0,2
kzs14 0,3 0,2 0,7
kzs15 0,8 0,2 0,2
kzs16 0,0 0,8 0,3
kzs17 0,2 0,4 0,7
kzs18 0,2 0,5 0,5
War. wyj. 5,0 24 3,0
Udziat 0,3 0,1 0,2
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Ostatecznie nalezalo sprawdzi¢, jakie pozycje poszczegélnych wymiaréw
wchodza w zakresy wyodrebnionych czynnikéw. W tym celu przygotowano
zestawienie, ktére zaprezentowano w tabeli 10.

Tabela 10
Analiza poszczegolnych wymiaréw w kontekscie wyodrebnionych czynnikow
Czynnik 1
ja-ja ja-mg o-ja o-mg mg-ja mg-mg
Pozycje 4,13, 6,3,15 1,12,7 10,9
skali
Czynnik 2
Pozycje
skali 16,11
Czynnik 3
Pozycje 14 17,8,5
skali

Czynnik pierwszy zostal wyodrebniony z pozycji wchodzacych w sktad
wymiaréw moja grupa-ja oraz obcy-ja i obcy-moja grupa. Wydaje sie wiec, ze
jesli zrédlo zagrozenia pochodzi od innych, to mniejsze znaczenie ma to, czy
sa to cztonkowie grupy obcej czy wlasnej (o-ja, o-mg, mg-ja). Zastanawiajace
moze wydawac sie jednak to, dlaczego takze twierdzenia wchodzace w sktad
wymiaru ja-mg taduja ten czynnik. Sa to twierdzenia:

4. Zaczne wierzy¢, ze to prawda co o nas mys$la inni, ze nie jestesmy tacy
madrzy, jak oni”.

»13. Utwierdze sie w tym, ze to prawda, ze my nie mamy talentu do
nauki”.

W zalozeniach teoretycznych, ktére stuzyly do budowy twierdzen, to jed-
nostka tworzy takie przeswiadczenie, wiec jest Zrédlem zagrozenia. Poczucie
zagrozenia dotyczy natomiast grupy wtlasnej, czyli celu. W itemach wystepu-
je jednak takze kategoria ,My”. Krzysztof Skorulski (2012) ciekawie opisuje
utworzenie dychotomicznej orientacji powstatej w wyniku kategoryzacji gru-
powej, bowiem zauwaza, ze:

~Wraz z rozwojem »My« zanikaja poczatkowo konflikty, wykluczenie
i poczucie bezsensu, powstaje kolezeristwo i wspdlny cel, swoista wspdlno-
ta bronigca swych czlonkéw z zewnatrz i dopiero po jakims$ czasie daje sie
zauwazy¢, ze nie ma w nim miejsca na moje realne »Ja«, ktére musi ustapic
miejsca »My”. Pojawia si¢ wiec zmiana orientacji w sposobie postrzegania
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otoczenia, bowiem owo »My« szuka jednak natychmiast swego »Wyx«, ktore
bedzie jego przeciwnikiem, ktorego potrzebuje do swego okreslenia”*.

By¢ moze wladnie dlatego kategoria ,My” sprawia, ze dominujgce w pro-
cesie przetwarzania informacji staje si¢ myslenie o innych (, Wy”) jako zro-
dle zagrozenia. W pierwszym z przytoczonych twierdzer efekt ten moze by¢
dodatkowo wzmocniony przez uzycie sformulowania , oni”. Ostatecznie na-
zwano ten czynnik roboczo , brzemie Swiata zewnetrznego”.

W odniesieniu do drugiego czynnika nalezy zauwazy¢, ze w przedsta-
wionym zestawieniu brakuje dwoéch pozycji. W wymiarze ja-ja twierdzenie
nr 2 wchodzace w jego sklad nie uzyskato wystarczajacej wartosci, ale jest ona
dos¢ wysoka i wynosi 0,45, fadujac czynnik nr 2. W przypadku pozycji nr 18
z wymiaru ja-mg, ktérego tres¢ jest nastepujaca: ,18. Przestane szanowac ta-
kich jak ja, bo jesteSmy mniej zdolni od innych”, istnieje taka mozliwos¢, ze
pierwsza czeé¢ tego twierdzenia inicjuje myslenie o sobie, co ma wplyw na
dodatni tadunek w kierunku wymiaru ja. Ten czynnik okreslono jako ,brze-
mie ja”, czyli poczucie zagrozenia dla siebie, trudne do zniesienia, bo noszone
nie na plecach, ale we wlasnym umysle, a w dodatku przez niego stworzone.

Ostatni czynnik dotyczy dosé specyficznej sytuacji. Weszly w jego sktad
wszystkie twierdzenia z wymiaru mg-mg. Wymiar ten odnosi sie do poczucia
zagrozenia wynikajacego z faktu, iz zachowanie jednostki potwierdzi w umy-
stach innych cztonkéw stygmatyzowanej grupy, ze negatywny stereotyp jest
prawdziwy. Tak wiec jest to swoiste poczucie odpowiedzialnosci. Jednost-
ka czuje sie reprezentantem grupy, chce pokazaéd, ze grupa wcale taka nie
jest. Chce wypas¢ dobrze. Jednoczesdnie sytuacja ta wywoluje presje, bowiem
swoim zachowaniem mozna nie tylko przynieé¢ szkode sobie, ale tez innym.
Czynnik ten okreslono jako ,brzemie reprezentanta”, czyli poczucie odpo-
wiedzialnosci za swoje zachowanie wynikajace z troski o innych czlonkéw
stygmatyzowanej grupy.

Pewne rozbieznosci pomiedzy zakladanym modelem a przedstawiona
strukturag moga wynika¢ z wieku badanych. Uznanie zagrozenia ze stro-
ny ,innych” (obcych i swoich) jako jednego rodzaju zagrozenia nie stoi
W sprzecznosci z zalozeniami teoretycznymi, a jedynie ogranicza liczbe no-
wych zmiennych wyodrebnionych w trakcie analizy. W celu zweryfikowania,
czy to wiek badanych ma na to wpltyw, konieczne byloby przeprowadzenie
badan takze w innych grupach wiekowych. Cho¢ zasadniczo otrzymane dane
empiryczne sa zgodne ze strukturg teoretyczng, to na tym etapie ich analiza
pod katem wymiaréw wyodrebnionych przez Shapiro i Neuberga (2007) jest
nieuprawniona z uwagi na mniejsza liczbe uzyskanych czynnikéw.

% K. Skorulski, Potrzeba przetomu. Dialogiczne spojrzenie z Ferdynandem Ebnerem na rozwoj sy-
tuacji duchowej we wspotczesnych spoteczenistwach Europy, Osoba i Wina, Filozofia Chrzescijariska,
2012, 9, s. 9.
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Do oceny trafnosci teoretycznej skali do badania poczucia zagrozenia ste-
reotypem niskich zdolnosci metoda ré6znic miedzygrupowych wykorzystano
wyniki tych samych os6b badanych w zakresie stresu odczuwanego w zwiaz-
ku ze szkolg i nauka”, postrzegania wilasnych relacji z rowiesnikami® oraz
poczucia bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego i poczucia bezradnosci na
lekcjach matematyki®.

Miarg stresu odczuwanego w zwiazku ze szkola i nauka byt wyboér przez
badanych jednej z czterech mozliwych odpowiedzi: wcale, troche, dos¢ moc-
no, bardzo mocno w odpowiedzi na pytanie: W jakim stopniu odczuwasz
stres w zwigzku ze szkola i nauka? Dla potrzeb tej analizy potaczono w jedna
kategorie odpowiedzi wcale i troche (oznaczona jako grupa 1) oraz do$¢ moc-
no i bardzo mocno (oznaczona jako grupa 2). Z uwagi na rézna liczebnos¢
grup (N w grupie 1 =100, N w grupie 2 = 25) zastosowano test U Mana-Whit-
neya z poprawka na cigglosé. Wartos¢ testu Z = -2,629; p = 0,009 wskazuje, ze
poréwnywane grupy réznia sie istotnie w zakresie poziomu poczucia zagro-
zenia stereotypem niskich zdolnosci (p = 0,009). Wartos¢ mediany dla grupy 1
(11,08) oraz dla grupy 2 (16,91) wskazuje, ze uczniowie deklarujgcy odczuwa-
nie stresu do$¢ mocno i bardzo mocno w zwiazku ze szkola i naukq maja tez
WyZszy poziom poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci, co jest
zgodne ze stanem wiedzy na ten temat. Z dotychczasowych badan wiemy,
ze uczniowie objeci negatywnymi stereotypami doswiadczaja dlugotrwalego
stresu (ktérego zZrédlem jest lek), a to z kolei powoduje miedzy innymi gorszy
stan zdrowia, wyzszy poziom depresji oraz nizszy poziom szczescia®.

Postrzeganie wlasnych relacji z réwiesnikami przez badanego oraz poczu-
cie bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego i matematyki mierzone byly na
skali porzadkowej. Dla potrzeb tych analiz pogrupowano badanych wedlug
kwarty li, nadajac kod 1 badanym w najnizszym kwartylu, kod 2 - badanym
w $rodkowym kwartylu i kod 3 - badanym w najwyzszym kwartylu. Tak
przeksztalcone dane wykorzystano dla wykonania jednoczynnikowej anali-

7 W tym celu wykorzystano pytanie stosowane w miedzynarodowych badaniach nad za-
chowaniami zdrowotnymi mlodziezy szkolnej (Health Behaviour in School-aged Children -
HBSC), J. Mazur (red.), Zdrowie i zachowania zdrowotne mtodziezy szkolnej w Polsce na tle wybranych
uwarunkowan socjodemograficznych. Wyniki badart HBSC 2014, Warszawa 2015, Instytut Matki
i Dziecka, http://www.imid.med.pl/images/do-pobrania/Zdrowie_i_zachowania_zdrowot-
ne_www.pdf [dostep: 11.10.2017].

% Na temat pierwszej wersji tej skali liczacej 19 pozycji patrz: M. Deptuta, Poznawanie
spotecznego kontekstu rozwoju psychospotecznego uczniow w klasach IV-VI, Studia Edukacyjne, 2015,
37, s. 61-76. Wersja wykorzystana w tej analizie liczy 21 pozydji i nie byla dotad publikowana.

¥ Patrz: B. Cizkowicz, Wyuczona bezradnos¢ miodziezy, Bydgoszcz 2009. W skali wprowa-
dzone zmiany w 3 sposéréd 20 twierdzen w celu dostosowania jej do wieku i doswiadczen ba-
danych.

% D. Drazkowski, Interwencje redukujgce zagrozenie stereotypem, Edukacja, 2012, 3(128),
s. 38-53.
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zy wariancji testem ANOVA, gdzie zmienna zalezng byl poziom zagrozenia
stereotypem niskich zdolnosci, a zmienng niezalezna - kolejno kazda z wyzej
wymienionych zmiennych. Zréznicowanie wariancji w podgrupach, spraw-
dzane testem Levene’a w kazdym z omawianych tu przypadkéw, okazalo
sie nieistotne statystycznie. Analizy Post-hoc wykonano testem Tukeya dla
réznych N. Wyniki analiz prezentuje tabela 11.

Tabela 11
Wyniki poréwnan miedzygrupowych dla zmiennych niezaleznych: postrzeganie relacji
z rowiesnikami oraz poczucie bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego i matematyki

Wyniki analizy Post-hoc

Zmienne TestF | Wartos¢ p Test Grupal | Grupa?2 | Grupa3

Tukeya | (21,697) | (13,682) | (10,700)

Poczucie zagroze- Grupa 1 - 0,01 0,0004
nia stereotypem G ) 0.01 _ 0552
niskich zdolnosci | F(2, 126) ~0.0003 rupa 4 ,
vs =8697 | P
Postrzeganie rela- Grupa3 | 0,0004 0,552 -
qji z rowiesnikami
Poczucie zagroze- Test Grupal | Grupa?2 | Grupa3
nia stereotypem Tukeya (8,121) (13,967) | (21,594)
iskich zdolnogci

SRR PEOMONE 1 P 122) | o0y | Grupal - 0,0578 | 0,00002

. =13,755 | P77
POfZ}lCleleZ?ai Grupa2 | 0,0578 - 0,009
nosci na lekcjac
jezyka polskiego Grupa3 | 0,00002 0,009 -
Poczucie zagroze- Grupa 1 - 0,271 0,0007
nia stereotypem G ’ 0971 0.042
niskich zdolnosci rupa ¢ - 4
vs F(2,122) =0,0006

=7866 | P

Poczucie bezrad-
nosci na lekcjach
jezyka polskiego

Grupa 3 0,0007 0,042 -

Wyniki wszystkich poréwnan réznic miedzygrupowych sa zgodne z teo-
retycznymi przewidywaniami.

Uczniowie, ktérzy na skali postrzegania relacji z rowiesnikami uzyskali
wynik w dolnym kwartylu (relacje niekorzystne) majq istotnie wyzszy po-
ziom poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci niz uczniowie, kto-
rych wyniki mieszcza sie w gornym kwartylu (relacje korzystne). Uczniowie
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o niekorzystnych relacjach maja takze wyzszy poziom zagrozenia stereoty-
pem niz uczniowie o przecietnych relacjach z réwiesnikami.

Skala do badania poczucia bezradnosci na lekcjach jezyka polskiego
i matematyki jest skonstruowana tak, ze im wyzszy wynik, tym wyzszy po-
ziom bezradnosci. Zatem zgodnie z teoretycznymi przewidywaniami, gru-
pa uczniéw, ktérych wyniki na skalach bezradnosci mieszcza sie w gornym
kwartylu ma istotnie wyzszy poziom zagrozenia stereotypem niskich zdol-
nosci niz grupa uczniow o wynikach przecietnych i wynikach niskich (miesz-
czacych sie w dolnym kwartylu).

Wyniki poréwnan miedzy grupami stanowia dodatkowe, obok analizy
czynnikowej, potwierdzenie teoretycznej trafnosci skali skonstruowanej do
badania poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci u uczniow klas
IV-VI.

W badaniach pilotazowych zebrano takze informacje pozwalajace podja¢
decyzje co do dalszego doskonalenia prezentowanej tu skali. Oprécz 18 py-
tann wchodzacych w skiad skali natezenia poczucia zagrozenia stereotypem
przed sprawdzianami/kartkéwkami oraz 18 pytan wchodzacych w skiad
skali natezenia poczucia zagrozenia przed odpowiedziami ustnymi uwzgled-
niono takze pytania dodatkowe, ktére mialy postuzy¢ do oceny tego, na ja-
kich przedmiotach szkolnych dzieci odczuwaja najwieksze poczucie zagroze-
nia oraz jakich okresleri uzywaja dla nazwania tego stanu.

Analiza odpowiedzi badanych wykazala, ze poczucie zagrozenia towa-
rzyszyto dziewczynkom przede wszystkim na sprawdzaniach/kartkéwkach
z matematyki (66,4% wskazan), a chlopom na sprawdzianach/kartkéwkach
z jezyka polskiego (76% wskazar). Na drugim miejscu w grupie dziewczat
znalazly sie sprawdziany/kartkéwki z jezyka polskiego (42,1% wskazan),
a w grupie chlopcéw sprawdziany/kartkéwki na lekcjach matematyki (46%
wskazar). Te wyniki sklonily autora skali do badania poczucia zagrozenia
stereotypem niskich zdolnosci do zastosowania w kolejnych badaniach skali
odnoszacej sie do lekeji jezyka polskiego i skali dotyczacej lekcji matematyki.

Celem uproszczenia opisu emocji badani mieli w badaniach pilotazowych
mozliwosé¢ wyboru kilku stanéw: ,, czuje sie $wietnie”, , czuje sie normalnie”,
»~martwie sie”, ,boje”, ,jestem niespokojna”, ,smutno mi”, ,zloszcze si¢”,
~jestem zestresowana”, ,czuje jakby co§ mnie zjadalo od srodka”, ,zapo-
minam to, co wiedziatam”, , trudno to opisac¢”®'. Mogli réwniez sami opisac
ten stan w pytaniu otwartym. W grupie chlopcow najczesciej powtarzaty sie
okreélenia , martwie si¢” (36,8% badanych), ,jestem zestresowany” i ,jestem
niespokojny” (w obu przypadkach 28,1%). W grupie dziewczat najczesciej

61 Okreslenia pochodza z pierwszej wersji badan pilotazowych prowadzonych przez Szy-
mona Borsicha, w ktérych uczniowie odpowiadali na pytanie otwarte dotyczace uczué towarzy-
szacych im w czasie sprawdzianow i kartkéwek.
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wybierane bylo okreslenie ,jestem zestresowana” (53,7%) oraz ,jestem nie-
spokojna”, , boje sie” (w obu przypadkach po 42,7%), jak tez ,martwie sie”
(30,5%). Odpowiedzi te wykorzystane w czasie pozwolitly na przygotowa-
nie nowego polecenia wprowadzajacego do zestawu twierdzen stuzacych do
badania zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci w udoskonalonej wersji
omawianej tu skali.

Podsumowanie

Wyniki badan pilotazowych pozwolily na przygotowanie ostatecznej
wersji narzedzia. Przeformulowano twierdzenie wprowadzajace oraz nie-
znacznie zmodyfikowano tresci pytan, celem skrécenia i uproszczenia sktad-
ni zdan, z uwagi na prowadzenie badari w réznych grupach wiekowych.
Zamiast badania poczucia zagrozenia stereotypem niskich zdolnosci na
sprawdzianach/kartkéwkach i w czasie odpowiedzi ustnych, zdecydowano
sie skonstruowac skale do badania poczucia zagrozenia stereotypem na lek-
cjach jezyka polskiego oraz na lekcjach matematyki, zgodnie z deklaracjami
badanych, ze te lekcje s dla nich Zrédtem najczestszego stresu w szkole.

Ujawnienie wystepowania zjawiska zagrozenia stereotypem niskich zdol-
nosci wydaje sie szczegélnie wazne, poniewaz moze ono zmniejsza¢ szanse
na osigganie wynikow na miare posiadanych mozliwosci u czesci dzieci; jest
wiec to wazny problem edukacyjny, ktérego rozwigzanie w znacznej mierze
zalezy od nauczycieli i rodzicow.
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Co taczy Hansa Christiana Andersena, Alberta Einsteina, Thomasa Alve
Edisona, Winstona Churchilla i Jacka Kuronia? Wszyscy byli dyslektykami
i popetniali btedy charakterystyczne dla tej dysfunkcji. Jak widac, specyficzne
trudno$ci w uczeniu sie nie oszczedzaly réwniez tych stawnych i znanych.
Takze i obecnie wielu ludzi, réwniez tych z pierwszych stron gazet, zmaga sie
z uprzykrzajacymi codzienne zycie klopotami z czytaniem i pisaniem.

Podstawowe terminy

Dysleksja rozwojowa, ryzyko dysleksji, dysgrafia, dysortografia to najcze-
Sciej pojawiajace sie w literaturze przedmiotu terminy zwiagzane z zagadnie-
niem specyficznych trudnosci w uczeniu sie czytania i pisania. Sa to pojecia
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powszechnie znane, chociazby z prasy, Internetu, czy telewizji. Nie oznacza
to jednak, ze wszyscy wlasciwie je rozrézniaja i odpowiednio uzywaja. Tym-
czasem, znajomos¢ terminologii zwigzanej z dysleksja rozwojowq - zaréwno
przez nauczycieli, jak i rodzicow - jest niezbedna dla prawidtowego zrozu-
mienia istoty tego zloZonego zjawiska.

Podstawowy termin specjalistyczny, czyli dysleksja rozwojowa pocho-
dzi od przedrostka dys-, ktdry oznacza brak czegos, trudnosc, niemoznosé (jezyk
tacinski, jezyk grecki) oraz od czasownika lego - czytam (jezyk laciriski) lub
lexis — wyraz, stowo (jezyk grecki). Natomiast okreslenie rozwojowa wskazuje
na fakt wczesnych uwarunkowan trudnosci, trwajacych od urodzenia, a nie
nabytych w p6zniejszym okresie zycia'.

Dysleksja rozwojowa to syndrom zaburzeni uczenia sie czytania i pisania,
ktéry moze przybierac¢ rézne formy i wystepowac¢ w ré6znym nasileniu. Jest
specyficznym zaburzeniem, ale nie choroba. Dlatego, dysleksji nie mozna le-
czy¢, ale mozna na nig wplywaé, dzieki odpowiednio dobranym ¢wiczeniom.

Pojecie dysleksji rozwojowej obejmuje najczesciej kilka rodzajéw zabu-
rzen:

- dysleksje,

- dysgrafie,

- dysortografie.

Dysleksja (w waskim ujeciu) oznacza specyficzne trudnosci w czytaniu. Jej
charakterystycznymi cechami sg - wedlug definicji J. Jastrzab i M. Zaleskiej

bledy jezykowe, wolne tempo czytania - technika pozbawiong cech calosciowego,
wyrazistego, bieglego, poprawnego reprodukowania tekstu, zaburzone rozumienie
tresci w aspekcie zaréwno odbioru dostownego, interpretacyjnego, jak krytycznego
i kreatywnego®

Inna definicja dysleksji opublikowana przez Research Committe The Or-
ton Dyslexia Society (Towarzystwo Dysleksji im. Ortona), ktore jest najstar-
szym stowarzyszeniem zajmujacym sie¢ problematyka dysleksji brzmi:

Dysleksja jest jednym z wielu réznych rodzajow trudnosci w uczeniu si¢ (one of se-
veral distinct learning disabilities). Jest specyficznym zaburzeniem o podtozu jezyko-
wym, uwarunkowanym konstytucjonalnie. Charakteryzuje sie trudnosciami w deko-
dowaniu pojedynczych stéw, co najczesdciej odzwierciedla niewystarczajace zdolnosci
przetwarzania fonologicznego (phonological processing abilities). Trudnosci w deko-
dowaniu pojedynczych stéw sa zazwyczaj niewspéimierne do wieku zycia oraz in-
nych zdolnosci poznawczych i umiejetnosci szkolnych; trudnosci te nie s wynikiem
ogodlnego zaburzenia rozwoju, ani zaburzen sensorycznych. Dysleksja manifestuje sie

! M. Bogdanowicz, Diagnoza dysleksji rozwojowej w Polsce, [w:] Diagnoza dysleksji, red.
B. Kaja, Bydgoszcz 2003.

2 J. Jastrzab, M. Zaleska, Ryzyko dysleksji - wczesna diagnoza na poziomie edukacji elementarnej,
Wychowanie na co Dzier, 2003, 10/11, s. 3.
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réznorodnymi trudnosciami w odniesieniu do réznych form komunikacji jezykowej;
czesto oprocz trudnosci w czytaniu (problems reading), dodatkowo pojawiaja sie po-
wazne trudnosci w opanowaniu sprawnoéci w zakresie czynnosci pisania (writting)
i poprawnej pisowni (spelling)®.

Nieco inaczej dysleksje definiuje J. Cieszyniska, czyli jako

trudnosci w linearnym opracowaniu informacji jezykowych, ktérym towarzysza pro-
blemy w linearnym przetwarzaniu informacji symbolicznych, czasowych i motorycz-
nych*.

Definicja ta powstata przede wszystkim na podstawie wieloletniego do-
Swiadczenia w pracy z dzie¢mi dyslektycznymi i badaniu ich testami psycho-
logicznymi, ktére wykazaly zwigzek z zaburzeniami linearnego przetwarza-
nia informacji, za ktére odpowiedzialna jest lewa pétkula mézgu. Przektada
sie to rowniez na percepcje i organizacje czasu, a badania wykonane w tym
zakresie wskazaly na trudnosci przetwarzania informacji czasowych, miedzy
innymi planowaniem czasu i umiejetnosci oceny jego uplywu’.

Kolejny termin dysgrafia pochodzi od przedrostka dys- oraz od czasowni-
ka grapho - pisze, rysuje (jezyk grecki). Oznacza specyficzne trudnosci w opa-
nowaniu technicznej strony pisania, a wiec poziomu graficznego pisma. Naj-
krocej rzecz ujmujac, sa to problemy z kaligrafig (tzw. brzydkie, nieczytelne
pismo)°.

Terminem dysortografia okresla sie¢ natomiast specyficzne trudnosci
W opanowaniu poprawnej pisowni (w tym takze nagminne popelnianie ble-
déw ortograficznych, pomimo dobrej znajomosci regul ortografii)’. Pojecie to
pochodzi od przedrostka dys- oraz od greckich wyrazéw orthos - prawidtowy
i grapho - pisze, rysujeb.

Okreélenie specyficzne wskazuje na waski zakres wyzej wymienionych
trudnosci, ktére wystepuja u dzieci pomimo normalnej, a czasem nawet wy-
sokiej sprawnosci intelektualnej’.

Autorzy stosujacy dwa (np. H. Spionek) lub trzy terminy (np. M. Bogda-
nowicz) na oznaczenie specyficznych trudnosci w czytaniu i pisaniu majg na

* M. Bogdanowicz, Psychometryczna czy kliniczna diagnoza dysleksji, Biuletyn Informacyjny
Oddziatu Warszawskiego PTD, 1996, 6, s. 35.

* J. Cieszytiska, Zaburzenia linearnego porzqdkowania, [w:] Nowe podejscie w diagnozie i terapii
logopedycznej — metoda krakowska, red. ]J. Cieszyriska, Z. Ortowska-Popek, M. Korendo, Krakéw
2010, s. 40.

> Tamze.

¢ W. Brejnak, Dysleksja: nie jestes sam, Warszawa 2003.

7 Tamze.

8 D. Rogala-Kozubska, M. Raczykowska, Dysortografia - definicja, symptomy, terapia, [w:]
Terapia pedagogiczna, t. 1 - Zaburzenia rozwoju psychoruchowego dzieci, red. E.M. Skorek, Krakow
2005, s. 45.

? P. Szachniuk-Albowicz, Dysleksja okiem pedagoga, Dyrektor Szkoty, 2007, 10.
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celu dokladne wskazanie rodzaju wystepujacych trudnosci u dziecka, ponie-
waz moga one wspotwystepowac lub pojawiac sie jako zaburzenia izolowane™.
Kolejnym terminem specjalistycznym, ktéry funkcjonuje w literaturze psy-
chopedagogicznej i praktyce edukacyjnej jest ryzyko dysleksji. Pojecie to wpro-
wadzila i upowszechnita w Polsce M. Bogdanowicz. Zalozycielka PTD stosuje
okreslenie ryzyko dysleksji wobec miodszych dzieci wykazujacych wybiércze
zaburzenia w rozwoju psychoruchowym, ktére moga w przyszlosci warunko-
waé wystepowanie specyficznych trudnosci w uczeniu sie czytania i pisania’’.

Termin ten stosuje si¢ réwniez w odniesieniu do uczniéw, ktérzy napotykaja na
pierwsze, lecz nasilone trudnosci w nauce - pomimo inteligencji w normie, dobrze
funkcjonujacych narzadéw zmystu, wlasciwej opieki wychowawczej i dydaktycznej
w domu oraz w szkole'.

W grupie dzieci tak zwanego ryzyka dysleksji znajduja sie:

- dzieci pochodzace z nieprawidlowo przebiegajacej ciazy i porodu,

- wezesniaki,

- dzieci pochodzace z rodzin, w ktérych wystepowaly przypadki zabu-
rzen dyslektycznych, opéZnienia rozwoju mowy, leworecznosc,

- dzieci, u ktérych w okresie niemowlecym wystgpily minimalne dys-
funkcje neurologiczne,

- dzieci, u ktérych wystepuja objawy dysharmonii w rozwoju psychoru-
chowym?®.

Dzieci z grupy ryzyka dysleksji wymagaja wnikliwej obserwagji i dodat-
kowego wsparcia ze strony nauczyciela, poniewaz zdradzajg pewne predys-
pozycje do wystgpienia specyficznych trudnosci w uczeniu sie czytania i pi-
sania.

W publikacjach dotyczacych dysleksji rozwojowej pojawiaja sie rowniez
takie okreslenia, jak pseudodysleksja i hiperdysleksja. Pierwsze pojecie stosu-
je sie dla oznaczenia trudnosci w czytaniu i pisaniu, ktére nie maja specyficz-
nego charakteru i nie s3 uwarunkowane parcjalnymi (fragmentarycznymi)
zaburzeniami funkgji psychoruchowych. Pseudodysleksja jest spowodowana
przez tak zwane czynniki niespecyficzne, na przykltad zaniedbania srodowi-
skowe, brak motywacji do nauki, zaburzenia emocjonalne, bledy dydaktycz-
ne, przebywanie w otoczeniu dwujezycznym badz obcojezycznym™.

10 W. Brejnak, Dysleksja.

1 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji: problem i diagnozowanie, Gdarsk 2002.

12 Tamze, s. 43.

B P. Szachniuk-Albowicz, Dysleksja okiem pedagoga.

4 Tamze; A. Wojnarska, Diagnoza dysleksji - jej psychospoleczne konsekwencje, [w:] Problemy
pedagogiki specjalnej w okresie przemian spotecznych, red. A. Pielecki, Lublin 2002.
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Z kolei terminem hiperdysleksja znawcy zagadnienia okreslaja trudnosci
w czytaniu ze zrozumieniem®. Jak podkresla W. Brejnak ,czytajacy dobrze
opanowal sama technike czytania, ale stabo rozumie tres¢ czytanego tekstu”*.

Jak mozna zauwazy¢, terminologia dotyczaca specyficznych trudnosci
W uczeniu sie czytania i pisania jest bogata, ale bez jej znajomosci trudno po-
ruszad sie w dziedzinie omawianej problematyki.

Etiologia zaburzen dyslektycznych

Wieloletnie badania nad problemem dysleksji rozwojowej zaowocowaly
pojawieniem sie réznego rodzaju koncepcji probujacych wyjasni¢ przyczyny
tego zlozonego zjawiska.

Duza czes¢ z nich stanowia tak zwane koncepcje etiologiczne, ktére opisuja
pierwotne przyczyny specyficznych trudnoéci w uczeniu sie czytania i pisania.

Do podstawowych koncepciji etiologicznych znawcy zagadnienia zalicza-
ja koncepcje:

- genetyczng,

- organiczna,

- op6znionego dojrzewania centralnego ukladu nerwowego,

- hormonalng,

- psychodysleksji,

- polietiologiczng".

Najwazniejsze zalozenia wymienionych wyzej koncepdji ilustruje tabela 1.

Tabela 1
Podstawowe koncepcje etiologiczne dysleksji rozwojowej

PODSTAWOWE KONCEPCJE ETIOLOGICZNE
DYSLEKS]I ROZWOJOWE]

Ttumaczy trudnosci w opanowaniu umiejetnosci
czytania i pisania odziedziczonymi zmianami

w centralnym uktadzie nerwowym. Dziedziczne
podloze dysleksji rozwojowej potwierdzito wielu
KONCEPCJA badaczy, dostarczajagc dowodoéw poprzez po-
GENETYCZNA réwnywanie tych samych zaburzeni u krewnych,
w rodowodach rodzinnych oraz poprzez badanie
bliZzniat jedno- i dwujajowych. Jednakze dokladny
mechanizm dziedziczenia tych zaburzer nadal nie
jest znany.

5 A. Wojnarska, Diagnoza dysleksji.

6 ' W. Brejnak, Dysleksja, s. 19.

7 B. Skalbania, Diagnostyka pedagogiczna: wybrane obszary badawcze i rozwigzania praktyczne,
Krakow 2011.
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Ttumaczy pierwotne przyczyny zaburzen w na-
uce czytania i pisania zmianami strukturalnymi
tkanki mézgowej. Sa one zlokalizowane gtéwnie
w lewej potkuli mézgu w okolicach zwiazanych
z mowa i maja ograniczony zakres (tzw. mikro-
uszkodzenia). Zmiany te sa najprawdopodobniej
skutkiem dziatania niekorzystnych czynnikéw na
c. u. n. w okresie okoloporodowym i w pierwszych
miesiacach zycia. Do najistotniejszych czynnikow
ryzyka naleza: nieprawidlowy przebieg cigzy

i skomplikowany poréd.

KONCEPCJA
ORGANICZNA

Wskazuje na powolne réznicowanie si¢ funkcjo-
nalne poszczegoélnych struktur mézgowych, ktére
biora udzial w czynnosci czytania i pisania (tzw.
zwolnione tempo dojrzewania okolic mézgu, zwia-
zanych z czytaniem i pisaniem).

KONCEPCJA OPOZNIONE-
GO DOJRZEWANIA C. U. N.

Wyjasnia pierwotne przyczyny specyficznych
trudnosci w opanowaniu umiejetnosci czytania
i pisania nadprodukgja testosteronu - hormonu

KONCEPCJA ki Kt dmi Kresi tal
HORMONALNA meskiego, ktorego nadmiar w okresie prenatalnym
blokuje rozw¢j lewej pétkuli mozgowej. Jest to
jedna z najnowszych koncepcji etiologii dysleks;ji.
Ttumaczy specyficzne trudnosci w nauce czyta-
nia i pisania zaburzeniami sfery emocjonalnej,
KONCEPCJA ktorepo}wstaly w wyniku dlugo’frwalego §tresu,
konfliktéw rodzinnych lub urazéw psychicznych.
PSYCHODYSLEKS]JI . . o .
Liczne badania pokazuja jednak, ze problemy emo-
cjonalne sa raczej konsekwencja dysleksji, a nie jej
przyczyna.
Przyimuie zatozenie, iz o dysleksii decyduie ni
KONCEPCJA jede, a wiele r6anego rodzaju czynnikow patogen-
POLIETIOLOGICZNA ’

nych (tzw. wieloprzyczynowosc).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: B.Skatbania, Diagnostyka pedagogiczna: wybrane
obszary badawcze i rozwiqzania praktyczne, Krakow 2011; 1. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekcyjno-
kompensacyjne w szkole, Warszawa 1996.

Z powyzszego tekstu wynika, iz klopoty na poczatku nauki moga by¢
uwarunkowane bardzo licznym przyczynami. Jednak trudnosci w czyta-
niu i pisaniu, ktére moga wystapi¢ z powodu ogodlnie stabych mozliwosci
intelektualnych dziecka, zaburzefi w rozwoju emocjonalno-spotecznym, za-
niedbania srodowiskowego, przewleklych schorzerr (choroby reumatyczne,
laryngologiczne, astma, choroby serca) nalezy odrézni¢ od specyficznych
trudnosci typu dyslektycznego.
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Pierwotne przyczyny dysleksji rozwojowej powoduja skutki, ktére sa tak
zwanymi wtérnymi (bezposrednimi) przyczynami specyficznych trudnosci
W opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania®. Jednakze, poglady na tak
zwany patomechanizm zaburzen dyslektycznych réwniez nie sg jednorodne.
Pojawilo sie kilka teorii, ktére wyjasniaja ten problem.

Poczatkowo duza popularnoscia cieszyla sie koncepcja fragmentarycz-
nych (parcjalnych) zaburzeni rozwoju psychoruchowego, rozwijana i upo-
wszechniana w Polsce przez H. Spionek. Bezposrednia przyczyna zaburzen
dyslektycznych - w mysl tej koncepcji - jest deficyt rozwoju funkcji percep-
cyjno-motorycznych lezacych u podstaw zlozonej czynnosci czytania i pisa-
nia. Deficyt ten winien by¢ ujmowany w postaci wskaznika, ktéry wyraza
stosunek op6znienia rozwoju tych funkcji do wieku dziecka. Jest to tak zwa-
ny wskaznik fragmentarycznego deficytu rozwojowego (WFDR). Koncepcja
H. Spionek przez wiele lat nadawata kierunek zaréwno diagnozie, jak i tera-
pii dysleksji rozwojowej".

W latach 60. XX wieku badacze zwrdcili uwage na integracje funkcji per-
cepcyjno-motorycznych, a wiec wspoétdziatania analizatoréw uczestniczacych
w czytaniu i pisaniu. Do przedstawicieli tego kierunku naleza miedzy innymi
L. Belmont, H. Birch, E. Kopittz i M. Bogdanowicz. Prowadzone przez nich
badania rzucily nowe $wiatto na patomechanizm dysleksji rozwojowej. Juz
nie tylko wybiércze zaburzenia funkcji korowych analizatora stuchowego,
wzrokowego i kinestetyczno-ruchowego sa odpowiedzialne za specyficzne
trudnosci w uczeniu sie czytania i pisania. Moga je spowodowac rowniez za-
burzenia koordynacji tych funkcji®.

Kolejne badania z lat 90. skutkuja powstaniem nowych teorii dotyczacych
patomechanizmu dysleksji rozwojowej. Wiaza one trudnosci dyslektycz-
ne z zaburzeniami funkgji jezykowych. Znalazlo to swoje odzwierciedlenie
w definicji przyjetej przez Towarzystwo im. Ortona, pochodzacej z 1994 roku,
wedtug ktorej dysleksja ,jest specyficznym zaburzeniem o podlozu jezyko-
wym, uwarunkowanym konstytucjonalnie”?. Funkcje jezykowe 0s6b z dys-
leksja badaly miedzy innymi I. Libermann, M. Snowling, G. Krasowicz-Ku-
pis, A. Borkowska, M. Bogdanowicz?.

Wihasne teorie dotyczace patomechanizmu zaburzen dyslektycznych stwo-
rzyli rowniez A. Fawcett i R. Nicolson (teoria zaburzen czynnosci mézdzka
i automatyzacji ruchéw) oraz J. Stein i inni (teoria deficytow systeméw ma-
gnocelularnych)®.

' M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji.

19 1. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne w szkole, Warszawa 1996.

2 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji.

21 1. Elliott, M. Place, Dzieci i miodziez w ktopocie: poradnik nie tylko dla psychologow, Warszawa
2000, s. 202, M. Bogdanowicz, Psychometryczna.

2 M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji.

3 M. Bogdanowicz, Diagnoza dysleksji.
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W najnowszych doniesieniach podkreéla sie, ze dysleksja ma wymiar cho-
roby cywilizacyjnej. Wedlug M. Korendo, powoduja ja uszkodzenia mézgu
zwigzane na przyklad z dzialaniem toksyn podczas trwania cigzy, niedotle-
nieniem, uszkodzeniami okoloporodowymi. Ogromne zagrozenie stanowi
takze wczesne wystawianie dzieci na dzialanie nowych technologii. Udo-
wodniono, ze wczesne i nadmierne korzystanie z telewizji, komputera oraz
telefonéw komorkowych (gier) powoduje strukturalne zmiany w moézgu,
grozace miedzy innymi dysleksja*.

Jak wida¢, zar6wno pierwotne, jak i bezposrednie przyczyny dysleksji
rozwojowej sg réznorodne i - co nalezy podkresli¢ - nie do korica poznane.
Dlatego, wielodyscyplinarne badania nad etiologia i patomechanizmami za-
burzen dyslektycznych sg nadal kontynuowane.

Typy dysleks;ji

W literaturze przedmiotu nie ma jednej powszechnie obowigzujacej kla-
syfikacji zaburzen dyslektycznych, dlatego w zaleznosci od przyjetego kry-
terium dostepne sa r6zne typologie, proponowane przez réznych autoréw.

Najczesciej pojawiajaca sie klasyfikacja jest zwigzana z charakterem dys-
funkgji, czyli rodzajem zaburzonej funkcji psychicznej stanowiacej bezpo-
$rednie podioze trudnosci w opanowaniu umiejetnosci czytania i pisania®.
Biorac pod uwage to kryterium, znawcy problematyki wyodrebnili cztery
typy dysleksji rozwojowej:

- dysleksje typu wzrokowego uwarunkowana zaburzeniami percepcji i pamieci
wzrokowej, najczesciej powigzanymi z zaburzeniami koordynacji wzrokowo-prze-
strzennej i wzrokowo-ruchowej;

- dysleksje typu stuchowego, u ktérej podloza leza zaburzenia percepcji i pamieci
stuchowej dzwiekéw mowy, najczesciej powigzane z zaburzeniami funkgji jezyko-
wych;

- dysleksje typu mieszanego, kiedy to wystepuja zaburzenia zaréwno w percepcji
wzrokowej wyrazéw, wzrokowej pamieci sekwencyjnej, percepcji stuchowej sto-
wa, stuchowej pamieci sekwencyjnej, pamieci wzrokowo-stuchowej i wyobrazni
przestrzennej; w tym typie dysleksji dysfunkcje sa obecne jednoczesnie w kilku
obszarach;

- dysleksje typu integracyjnego, gdy poszczegélne funkcje percepcyjno-motoryczne
nie wykazuja zakloceri, a zaburzenia dotycza ich koordynacji®.

2 M. Korendo, Dysleksja zostaje na cate zycie, Zycie Szkoty, 2013, 3.

% E.Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna: podstawowe problemy i rozwigzania,
Warszawa 2006.

2 E. Kalinowska, Pojecie dysleksji, jej rodzaje i przyczyny, [w:] Terapia pedagogiczna. Zaburzenia
rozwoju psychoruchowego dzieci, red. E.M. Skorek, Krakéw 2005, s. 24.
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Jedna z bardziej znanych typologii zaburzen dyslektycznych stworzyla
réwniez E. Boder. Autorka na podstawie réznic jako$ciowych w sposobie
czytania i pisania dokonata klasyfikacji dyslektykéw, wyrézniajac:

- dysejdetykow,

- dysfonetykow,

- typ mieszany.

Dysejdetycy stanowia 9% populacji dyslektykow. Charakteryzuje ich czy-
tanie i pismo fonetyczne. Wystepuja u nich trudnosci w percepcji wyrazu,
a wiec niezdolno$¢ rozpoznawania jego obrazu.

Bardzo liczng grupe w populacji dyslektykéw stanowiag dysfonetycy, kto-
rych jest okoto 63%. Cechuje ich czytanie wzrokowe, a wiec odpoznawanie ob-
razu stowa. Czesto zmieniajg brzmienie czytanego wyrazu na podobnie wyglg-
dajgcy. Biorac pod uwage zdolnos¢ do pisania, dysfonetycy pisza opierajac sie
na obrazie pamieciowym stowa, zas§ w zapisie fonetycznym popelniaja liczne
bledy ortograficzne.

Ostatni typ dysleksji wyrézniony przez E. Boder, a wiec typ mieszany
faczy w sobie trudnosci charakterystyczne zaréwno dla dysejedetykow, jak
i dysfonetykow?.

Niemniej zwolennikow wsérod specjalistéw zajmujacych sie zjawiskiem
specyficznych trudnosci w uczeniu sie czytania i pisania ma podziat dysleks;i,
jaki zaproponowat D.]. Bakker. Autor ten wyréznit dwa typy dysleksji: typ P
ityp L.

Dysleksja typu P, czyli percepcyjna jest zwigzana z nadmierng dominacja
prawej potkuli mézgu, co objawia sie tym, iz osoba czyta bardzo powoli, ale
doktadnie. Dzieci, u ktérych wystepuje ten typ dysleksji przywiazuja nad-
mierng wage do cech percepcyjnych tekstu.

Z kolei, dysleksja typu L, czyli lingwistyczna jest zwigzana z nadmierna
dominacjg lewej pétkuli mézgowej, co objawia sie tym, iz dziecko czyta szyb-
ko, ale niedokladnie, popelniajac duza liczbe btedow?.

Zaleta neuropsychologicznej koncepcji dysleksji D.]. Bakkera jest niewat-
pliwie to, iz na jej podstawie powstaja programy terapeutyczne.

Dyskurs oraz badania dotyczace rodzajéw i typoéw dysleksji sa niezakon-
czone, a nowe publikacje i konferencje naukowe przynosza nowe klasyfikacje.

Model diagnozowania dysleksji rozwojowej

Praca z dzieckiem z trudnoéciami w czytaniu i pisaniu wymaga od na-
uczyciela wiedzy na temat ich przyczyn, objawéw, a takze umiejetnosci

7 E.Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna.
% B. Bielen, Diagnoza i ocena w profilaktyce dysleksji, Wychowanie w Przedszkolu, 2004, 9.
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praktycznego zastosowania ¢wiczert usprawniajacych. Na poczatku nalezy
dokona¢ diagnozy obejmujacej umiejetnosci ucznia w dziedzinie tempa czy-
tania, techniki czytania, czytania ze zrozumieniem, przepisywania, pisania
z pamieci, pisania ze stuchu oraz zorientowac sie w pozycji ucznia w klasie
i jego stosunku do réwiesnikow. Dlatego tak wazna jest wczesna diagnoza
pedagogiczna i podjecie wlasciwych dziatani stymulujacych rozwo6j dziecka
w sferach zaburzonych i wspomagajacych sfery rozwijajace sie prawidtowo®.

Pojecie diagnoza wywodzi si¢ od greckiego stowa diagnosis i oznacza roz-
réznienie, rozpoznanie, osqdzenie*. Poza medycyna termin ten znalazt zastoso-
wanie w wielu innych dyscyplinach naukowych, na przykltad naukach spo-
tecznych (socjologii, psychologii, pedagogice), jak i dziedzinach dzialalnosci
profesjonalnej.

Pojecie diagnoza najczesciej uzywane jest w dwoch znaczeniach:

- dla oznaczenia procesu diagnozowania, czyli r6znych dziatan (czynno-
Sci), ktére zmierzaja do poznania osoby badanej i probleméw z nia zwiaza-
nych;

- jako skutek, konicowy efekt tego procesu: podsumowanie i krytyczne
opracowanie materialu zgromadzonego w toku badan diagnostycznych,
w formie ustnej lub pisemnej opinii/ orzeczenia®.

Na potrzeby nauk pedagogicznych rozumienie terminu diagnoza dos¢
precyzyjnie okreslit S. Ziemski. Zdaniem tego autora, diagnoza to:

rozpoznanie na podstawie zebranych objawéw i znanych ogélnych prawidlowosci
badanego ztozonego stanu rzeczy przez przyporzadkowanie go do typu lub gatunku,
dalej przez wyjasnianie genetyczne i celowosciowe, okreslanie jego fazy obecnej oraz
przewidywanie rozwoju®.

Zgodnie z ta definicjg, pelna, rozwinieta diagnoza sklada sie z pieciu na-
stepujacych diagnoz czastkowych, czyli diagnozy:

- typologicznej (klasyfikacyjnej, identyfikujacej) - okresla, czym jest bada-
ne zjawisko i na podstawie literatury zalicza je do znanego typu lub gatunku;

- genetycznej (przyczynowej) - wyjasnia badane zjawisko i poszukuje od-
powiedzi na pytanie, dlaczego tak jest;

- znaczenia (celowosciowej) - okresla, jaki jest wplyw rozpoznanego sta-
nu na cale zjawisko;

- fazy - pozwala na ustalenie, w jakiej fazie znajduje si¢ dane zaburzenie
w stosunku do pozadanych umiejetnosci, sprawnosci, czy stanu wiedzy;

- prognostycznej (rozwojowej) - polega na przewidywaniu dalszego kie-
runku rozwoju danego procesu lub zjawiska.

¥ A. Szkolak, Gloski, sylaby, zdania - jakie to trudne! Edukacja i Dialog, 2007, 2.
% B. Skatbania, Diagnostyka pedagogiczna, s. 17.

1 Tamze, s. 15; M. Bogdanowicz, Diagnoza dysleksji, s. 12.

%2 5. Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa 1973, s. 68.
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Model diagnozy pelnej, wielofazowej, w ujeciu S. Ziemskiego, stosuje
sie najczesciej w praktyce pedagogicznej, poniewaz pozwala uscisli¢ istote
ztozonych zjawisk edukacyjnych, do ktérych niewatpliwie nalezy dysleksja
rozwojowa®.

Diagnoza dysleksji rozwojowej jest wynikiem interdyscyplinarnych dzia-
tan specjalistycznych, ktérych poczatkiem jest zazwyczaj tak zwana wstepna
identyfikacja, czyli rozpoznanie objawéw przez osoby pozostajace w bezpo-
$rednim i wzglednie stalym kontakcie z dzieckiem.

Warto podkresli¢ tu role nauczyciela. On pierwszy powinien wytoni¢
te dzieci, u ktérych nieprawidlowosci rozwojowe moga w przysztosci stac
sie¢ przyczyna trudnosci typu dyslektycznego. Nauczyciel, jak zauwazaja
I. Czajkowska i K. Herda, ma najwieksze mozliwosci wczesnego rozpozna-
wania dysharmonii rozwojowych, poniewaz na co dzieri obserwuje dziecko
w warunkach pracy indywidualnej, zespotowej, czynnosciach samoobstu-
gowych, zabawie, czy nauce i - co istotne - na tle rowiesnikéw™. Szczego6l-
na odpowiedzialnos$¢ spoczywa na barkach nauczycieli wczesnej edukacji,
ze wzgledu na ogromne znaczenie wczesnego identyfikowania opéznient
w rozwoju funkcji percepcyjno-motorycznych, ktére - jak wiadomo z wcze-
$niejszych rozwazan - sa bezposrednio zaangazowane w opanowanie umie-
jetnosci czytania i pisania.

Wedtug M. Bogdanowicz

dzieci o nieharmonijnym rozwoju mogga by¢ dostrzezone juz w wieku poniemowlecym
i przedszkolnym, jesli osoby pracujace z dzieckiem znaja specyfike objawoéw, ktére
wskazuja na istnienie deficytéw rozwojowych, a takze maja $wiadomos¢ tego, jakie na-
stepstwa moga powodowaé powyzsze zaburzenia w pézniejszym okresie zycia®.

Rola wczesnej diagnozy i specjalistycznej interwencji psychopedagogicz-
nej jest mocno akcentowana w rozprawach naukowych z dziedziny psycho-
logii i pedagogiki. Z badan wynika bowiem, ze najwyzszy wskaznik efektyw-
noéci w zakresie niwelowania brakéw i wyréwnywania szans edukacyjnych
osigga sie w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i mtodszym wieku
szkolnym. Skuteczne oddzialywania wspomagajace, stymulujace, korekcyj-
no-kompensacyjne w tych okresach rozwojowych sg mozliwe dzieki duzej
elastycznosci, plastycznosci i podatnosci systemu nerwowego dziecka na
zmiany. Im dziecko starsze, tym zajecia terapeutyczne sg mniej efektywne®.

Majac na uwadze, jak duza role w profilaktyce specyficznych trudnosci
W uczeniu si¢ czytania i pisania odgrywa wczesne dostrzezenie sygnalow

¥ Tamze.

1. Czajkowska, K. Herda, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne.

% M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji, s. 8.

% S. Wioch, A. Wioch, Diagnoza catosciowa w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, Warsza-
wa 2009.
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op6znieni rozwoju i badanie ich pod katem ryzyka dysleksji, M. Bogdanowicz
zaproponowala trzyetapowy proces diagnozowania tej dysfunkcji. Jest to -
zdaniem autorki - rozsadna strategia, ktéra zmierza do ,wyjasniania proble-
moéw dziecka w celu udzieleniu mu pomocy, a nie wydania opinii!”¥. Model
zaklada, ze przed podjeciem nauki szkolnej (przedszkole) rozpoznawane sa
gotowos¢ szkolna i objawy dysharmonii rozwoju psychoruchowego (1 etap),
nastepnie diagnozowane jest ryzyko dysleksji (2 etap), a dalszy przebieg
nauki szkolnej dziecka, wytypowanego w tych etapach diagnozowania, jest
monitorowany przy jednoczesnym udzielaniu mu adekwatnego wsparcia
dzieki wspoélpracy szkoly i domu. Ostateczna diagnoza dysleksji rozwojowej
(3 etap) moze by¢ sformulowana na przelomie okresu ksztalcenia zintegro-
wanego i przedmiotowego (klasa III-IV), jezeli pomoc dotychczas udzielona
dziecku w domu i specjalistyczna terapia w szkole nie przyniosly spodziewa-
nych efektow?.

Pelne postepowanie diagnostyczne w celu postawienia ostatecznej dia-
gnozy dysleksji rozwojowej przeprowadzane jest w poradni psychologiczno-
pedagogicznej przez zespot specjalistow i obejmuje nastepujace etapy:

1. Analiza dostepnej dokumentacji, ktérej dokonuja pedagog i psycholog
poradni. Zrédtem waznych informacji moga by¢ miedzy innymi opinie na-
uczycieli (wychowawcéw) o funkcjonowaniu i trudnosciach dziecka, wnio-
sek rodzicéw, dokumentacja z pracy terapeutycznej, o ile byta prowadzona,
i tym podobne.

2. Wywiad z rodzicami lub prawnymi opiekunami dziecka dotyczacy
historii jego rozwoju psychoruchowego oraz sytuacji rodzinnej - psycholog,
ewentualnie pedagog.

3. Badanie psychologiczne, czyli - w pierwszym rzedzie - ocena poziomu
rozwoju intelektualnego, ktéra oprécz opisu funkcjonowania poznawczego
wyraza sie rozpoznaniem normy intelektualnej badz obnizenia sprawnosci
umyslowej (inteligencji nizszej niz przecietna lub uposledzenia umystowe-
go). Jesli psycholog stwierdzi, ze dziecko jest w normie intelektualnej, a wiec
spelnia jeden z najwazniejszych warunkéw dysleksji rozwojowej, wowczas
przystepuje do szczegdtowej penetracji funkcji uczestniczacych w czynnosci
czytania i pisania - percepcyjno-motorycznych, jezykowych i ich integra-
qji. Specjalista okresla, ktére z tych funkcji rozwijaja sie prawidlowo, a jakie
z op6znieniem (dysfunkcje) lub ponadprzecietnie (mocne strony rozwoju).
Catos¢ obrazu dopelnia ocena wybranych cech osobowosci dziecka oraz jego
sfery emocjonalno-motywacyjnej.

% M. Bogdanowicz, Model diagnozowania dysleksji rozwojowej, Biuletyn Polskiego Towarzyst-
wa Dysleksji, 2008, 1, s. 9.

% Tamze.
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4. Badanie pedagogiczne, czyli ocena poziomu opanowania wiadomo-
Sci i umiejetnoéci szkolnych, a takze zakresu, rodzaju i specyfiki trudnosci
W uczeniu sie. Stanowi ono kontynuacje obserwacji nauczycielskiej i jej uzu-
pelnienie®.

Pedagogiczna ocena umiejetnosci czytania, ktérej dokonuje sie za pomoca
specjalnych testow (sprawdzianéw) obejmuje nastepujace aspekty:

- znajomo#c liter,

- technika czytania (gloskami, sylabami, wyrazami, metoda kombinowang, z syntezg,
z czeéciowq synteza czy bez syntezy),

- tempo czytania,

- rodzaj bledéw popetnianych w czytaniu,

-rozumienie czytanego tekstu zaréwno w czytaniu glosnym, jak i w czytaniu cichym®.

Kolejna umiejetnos¢ szkolna, czyli pisanie, pedagog bada za pomoca czte-
rech rodzajéw préb (w zaleznosci od wieku dziecka): przepisywanie, pisa-
nie z pamieci, pisanie ze stuchu, samodzielna wypowiedZ pisemna. Préby
te majq na celu wytonienie symptomatycznych bledéw, ocene tempa pisania
oraz poziomu graficznego pisma*’.

W prébach czytania i pisania specjalista odnotowuje czas i liczbe pomytek
oraz dokonuje szczegotowej analizy jakosciowej przebiegu czynnosci czyta-
nia i pisania, a takze wystepujacych btedéw. Rezultaty uzyskane w testach
najczesciej sa uzupelniane analizg zeszytéw, rysunkéw i innych dzieciecych
wytworéw. Cennym Zrédtem informacji sa réwniez spostrzezenia z obserwa-
¢ji dziecka w czasie wykonywania przez nie zleconych zadan.

Jesli zaistnieje taka konieczno$¢, poradnia psychologiczno-pedagogiczna
kieruje dziecko na badania lekarskie i/lub logopedyczne.

Medyczna czes¢ diagnozy dysleksji rozwojowej najczesciej wiaze sie z ko-
niecznoscig oceny ogélnego stanu zdrowia. W razie potrzeby prosi sie o kon-
sultacje specjalistyczne:

- okulistyczng lub laryngologiczna (foniatryczna), jesli zachodzi podejrzenie o wady
sensoryczne, to jest wzroku badz stuchu,

- neurologiczna, jesli pojawia sie hipoteza neurologicznego podtoza obserwowanych
trudnosci,

- psychiatryczng (w przypadku zaburzeri emocjonalnych)*.

¥ 1. Czajkowska, K.Herda, Zajecia korekcyjno-kompensacyjne; M. Bogdanowicz, Diagnoza
dysleksji.

% R. Czabaj, Diagnoza pedagogiczna niepowodzeri szkolnych: przeglad metod diagnostycznych,
Biuletyn Polskiego Towarzystwa Dysleksji, 2008, 1, s. 17.

1 Tamze.

2 M. Bogdanowicz, Diagnoza dysleksji, s. 18.
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Specyficzna forme diagnostyki pedagogicznej stanowi konsultacja logo-
pedyczna. Logopeda jest specjalista zajmujacym sie ksztaltowaniem prawi-
dlowej mowy dziecka, ocenga poziomu rozwoju mowy na poszczegélnych
etapach rozwojowych, zapobieganiem powstawaniu wad wymowy, terapia
oraz korekcja btedow w méwieniu, a takze nauczaniem mowy (w przypad-
ku jej braku czy utraty). Wykrycie w pore i jak najwczes$niejsze usuniecie
wady wymowy zapewnia dzieciom ryzyka dysleksji duzo tatwiejszy start
szkolny*.

Kazde wyzej wymienione badanie wnosi wazne informacje, ktore stuza
poznaniu ucznia i przyczyn jego trudnoéci w opanowaniu podstawowych
umiejetnosci zyciowych.

Efektem interdyscyplinarnego i wieloaspektowego postepowania dia-
gnostycznego w poradni psychologiczno-pedagogicznej jest sformulowanie
konicowych wnioskéw diagnostycznych, najczesciej w formie syntetycznego
opisu (opinii), ktéry zawiera:

- wyniki przeprowadzonych badan w poszczegélnych sferach funkcjono-
wania dziecka,

- opis dysfunkcji dziecka (tzw. diagnoza negatywna),

- okreslenie osiggniec¢ i mocnych stron dziecka (tzw. diagnoza pozytywna),

- zalecenia dla nauczyciela (placéwki edukacyjnej) i rodzicéw, ktére okre-
Slaja metody, formy, srodki wspierania rozwoju dziecka*.

Dlatego, opinia nie jest - jak czesto mozna uslysze¢ - papierem dajacym
ulgi na sprawdzianach, lecz dokumentem obligujacym do pracy ucznia i jego
najblizsze srodowisko.

Zakonczenie

Nauka czytania i pisania stanowi priorytetowe zadanie pierwszego
etapu edukacyjnego, ale pewien odsetek dzieci nie potrafi opanowac tych
podstawowych umiejetnosci, pomimo ze dobrze widza, stysza i maja pra-
widlowy, a czesto nawet bardzo wysoki poziom inteligencji. Aby wyréwnac
ich start w szkole, konieczne jest wczesne dostrzezenie i wlasciwe zinterpre-
towanie problemu, a nastepnie zaplanowanie i udzielenie kompetentnej po-
mocy. Dlatego, Swiadomos¢ problemu specyficznych trudnosci w uczeniu
sie przez rodzicéw i nauczycieli wczesnej edukacji jest tak istotna.

# W. Brejnak, Dysleksja.
# E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna.
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Substantive preparation but also the beliefs and attitudes of prospective professionals to important
social issues are essential for their later work in the education sector. One such important social and
educational problems is peer violence at school. The article presents the results of a study aimed at
understanding the attitudes of students of Pedagogy (teaching specialization, N = 267) toward bul-
lying in schools, its different types and ways of coping with it. The episodes (vignette) method was
used in the study. Based on the data obtained, it can be stated that in preparing prospective teachers,
particular attention must be paid to relational (hidden) violence and verbal violence. Further findings
and implications are formulated in the text.
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Przygotowanie merytoryczne, ale takze przekonania i postawy przy-
sztych specjalistow wobec istotnych probleméw spolecznych sa waznym
elementem tworzonych przez nich w pézZniejszym czasie srodowisk eduka-
cyjnych. Jednym z takich istotnych probleméw spotecznych i wychowaw-
czych jest przemoc réwieénicza w szkole. Temat agresji i przemocy wéréd
uczniow podlega w dyskusji publicznej , cyklicznemu procesowi nawrotéw,
ktéry w zaleznosci od mass mediéw i pod ich wplywem nabiera rozgltosu lub

! Badania przeprowadzano w ramach projektu BSTM 6/14 - I WNP, realizowanego w Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Kierownik projektu:
dr Aleksandra Ttusciak-Deliowska; kontakt: adeliowska@aps.edu.pl.
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nie”? Niezaleznie od kierunku prowadzonej dyskusji, agresja interpersonal-
na i przemoc stanowia wazny problem spoleczny, w ramach ktérego dzieci
i mlodziez wystepuja zar6wno w roli sprawcy, ofiary, jak i $wiadka. Wazny,
nie tylko ze wzgledu na powszechnos¢ tego zjawiska, lecz takze ze wzgledu
na jego dowiedzione negatywne skutki, zaréwno krétko- jak i diugotrwale
dla ofiar, ale takze konsekwencje dla catej spotecznosci szkolnej. Stad tez pod-
kresla sie nieustannie koniecznoé¢ zajmowania sie tym zagadnieniem przez
dyscypliny humanistyczne i spoleczne celem wypracowania skutecznych
sposobow oddzialywania.

Przemoc réwiesnicza w szkole i jej rodzaje

Istnieje mnéstwo definicji agresji, jednak powszechnie przyjmuje sie, ze
agresje stanowi kazda forma zachowania, ktorej celem jest intencjonalne wy-
rzadzenie szkody jednostce lub innemu obiektowi®. Owa intencja przesadza
o tym, ze mamy do czynienia z zachowaniem agresywnym. Ponadto, mie-
dzy jednostkami spolecznymi zaangazowanymi w to zachowanie wystepuje
réwnowaga w zakresie sity psychicznej lub fizycznej. Natomiast w sytuacji
nierownowagi sil jest mowa o przemocy*. Specyficzny zas$ jej rodzaj w szkole
stanowi bullying (dreczenie, nekanie). Charakterystyczna dla niego jest po-
wtarzalnoé¢ negatywnych zachowan w czasie; uwiklane w niego sa te same
osoby - ten sam sprawca dreczy intencjonalnie te sama ofiare - miedzy ktéry-
mi wystepuje pewna dysproporcja sily. Nie mozna wiec méwic o szykanach
czy przesladowaniu w przypadku konfliktow miedzy osobami mniej wiecej
réwnie silnymi®. Dreczenie szkolne jest dzialaniem intencjonalnym; nie dzieje
sie przez przypadek i nie jest takze Zartem, ktéry wbrew intencjom inicjato-
réw przeksztalcil sie w sytuacje krzywdzaca innego ucznia®.

Agresja i przemoc w szkole maja rézne oblicza. Po pierwsze, mozemy
mie¢ do czynienia z przemoca fizyczng stosowana wobec réwiesnika lub
jego wiasnosci. Przykladowym dzialaniem jest popychanie, bicie, kopa-
nie, ciggniecie za wlosy, niszczenie wlasnosci. Z r6znych badan wynika, ze
sprawcami takich zachowan czesciej sa chtopcy niz dziewczeta, a takze to

2 J. Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, red.
7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003, s. 271.

% E. Aronson, Czlowiek istota spoteczna, Warszawa 2009, s. 250.

* K. Rigby, Przemoc w szkole. Jak jg ograniczac? Poradnik dla rodzicow i pedagogow, Krakoéw
2010, s. 29.

> Oczywiscie nie chodzi tylko i wylacznie o sile fizyczng, ale takze np. psychiczna, prze-
wage liczebnosciowq itp. Por. D. Olweus, Mobbing. Fala przemocy w szkole. Jak jg powstrzymac?
przekl. D. Jastrun, Warszawa 2007, s. 22.

¢ Por. B. Coloroso, The bully, the bullied and the bystander, New York 2002; K. Rigby, Przemoc
w szkole; A. Komendant-Brodowska, Agresja i przemoc szkolna. Raport o stanie badari, Warszawa
2014, s. 16.
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chlopcy czesciej staja sie ofiarami przemocy fizycznej ze strony réwiesni-
kéw’. Mozna powiedzieé, ze przemoc fizyczna to taki najbardziej stereoty-
powy obraz przemocy miedzy uczniami.

Kolejna forme stanowi przemoc werbalna, przejawiajaca sie obrazliwym
odnoszeniem sie do drugiej osoby, na przyktad poprzez przezywanie, prze-
drzeznianie, wySmiewanie, ponizanie, zastraszanie i tym podobne. Zacho-
wania tego typu maja dos¢ szybki przebieg, dlatego trudniej je przerwac®.
Ponadto, tego typu zachowania niejednokrotnie nie sg traktowane jako prze-
jawy przemocy rowiesniczej’.

Kolejnym rodzajem jest przemoc relacyjna, ktorej istota polega na ma-
nipulowaniu relacjami spotecznymi rowiesnika w taki sposéb, aby sprawic
mu przykrosé, co moze polega¢ miedzy innymi na wykluczaniu z grupy,
nastawianiu innych przeciwko réwiesnikowi, rozpowszechnianiu klamstw
i tym podobnych. Opierajac sie na badaniach dotyczacych réznic piciowych
w dziedzinie zachowan agresywnych, przyjmuje sig, ze ta forma jest bardziej
popularna wsréd dziewczat'. Ponadto, owa forma przemocy ukrytej postrze-
gana jest za bardziej wyrafinowang' niz wczeéniejsze, poniewaz osiagniecie
celu jest mozliwe pod warunkiem, ze sprawca ma $wiadomos¢ relacji po-
miedzy poszczegélnymi osobami. Literatura przedmiotu wskazuje takze, ze
wraz z wiekiem nastepuje zastepowanie agresji i przemocy fizycznej przez
agresje werbalna i relacyjna™.

Oprécz wyzej wymienionych form, w ostatnim czasie mamy takze do
czynienia z przemocy elektroniczng (cyberbullyingiem), w ktérej wyko-
rzystuje sie Internet i telefony komérkowe do skrzywdzenia drugiej oso-
by. Mozna zatem powiedzie¢, ze jest to przemoc posrednia. Cyberbullying
moze by¢ realizowany na rézne sposoby. Na przyklad, mozna wymienic¢
flaming, cyberstalking, kradziez tozsamosci (ang. impersonation), happy
slapping i inne®.

7 Por. np. K. Bjorkqvist, Sex differences in physical, verbal, and indirect aggression: A review of
recent research, Sex Roles, 1994, 30, s. 177-188; T.R. Nansel i in., Bullying behaviors among US youth,
Journal of the American Medical Association, 2001, 285, s. 2094-2100.

8 W.Ong1iin., Young Adults” Recall of School Bullying, Singapore 2010, s. 4.

 F. Mishna i in., Teachers” understanding of bullying, Canadian Journal of Education, 2005,
28, 4, s. 718-738; A K. Gorsek, M.M. Cunningham, A review of teachers’ perception and training re-
garding school bullying, PURE Insights, 2014, 3, 1, artykul 6, http://digitalcommons.wou.edu/
pure/vol3/iss1/6 [dostep: 26.08.2015].

10 Por. np. K., Bjorkvist, KM.]J. Lagerspetz, A. Kaukiainen, Do girls manipulate and boys fight?
Developmental trends in regard do direct and indirect aggression, Aggressive Behaviors, 1992, 18(2),
s.117-127; L. Owens, R. Shute, P.T. Slee, Girls aggressive behavior, The Prevention Researcher,
2004, 11, s. 9-10.

T Por. W. Ong i in., Young Adults” Recall of School Bullying, Singapore 2010, s. 4.

2 Por. np. K., Bjorkvist, KM.]. Lagerspetz, A. Kaukiainen, Do girls manipulate, s. 117-127.

3 ]. Pyzalski, Agresja elektroniczna i cyberbullying jako nowe ryzykowne zachowania mtodziezy,
Krakow 2012, s. 126-128.



234 Aleksandra Ttusciak-Deliowska

Szkola i nauczyciele
wobec przemocy rowiesniczej wsrod uczniow

K. Rigby wyréznil szeé¢ gtownych podejs¢ stosowanych wobec pro-
blemu przemocy réwiesniczej w szkole. Pierwszym jest podejscie trady-
cyjne, dyscyplinujace (ang. the traditional disciplinary approach). Dominuje
ono w szkotach, a podejmowane w ramach niego dzialania maja zastoso-
wanie wobec wiekszosci, jesli nie wszystkich, rodzajéw przemocy szkolnej.
Ze wzgledu na nakladane na sprawce sankcje, rozwigzanie to pelni takze
funkcje prewencyjng, bowiem zawiera w sobie ,przekaz” dla pozostatych
uczniéw, ze niewlasciwe zachowanie bedzie w konkretny sposob ukarane.
Z drugiej za$ strony, dominacja tego podejscia w szkole moze przyczynic
sie¢ do kontynuowania zachowan przemocowych w formie bardziej ukrytej
i trudniejszej do uchwycenia.

Kolejne podejscie koncentruje sie na wzmocnieniu ofiary (ang. strengthe-
ning the victim) ijego istota polega na towarzyszeniu ofierze przemocy rowie-
$niczej w efektywnym poradzeniu sobie z trudng sytuacja (np. stosowanie
techniki mgty podczas treningu asertywnosci, dazenie do podniesienia po-
czucia wlasnej wartosci itp.). Przyjmuje sie jednak, ze to podejscie jest najbar-
dziej skuteczne w odniesieniu do przemocy werbalnej, ktéra wystepuje w sy-
tuacjach jeden - na - jeden, kiedy mamy do czynienia z niewielky przewaga
sity miedzy jednostkami w nig zaangazowanymi.

Trzecie podejscie wykorzystuje metode mediacji, ktora jest narzedziem
rozwigzywania konfliktéw w szkole. Mediatorem moze by¢ niezalezny na-
uczyciel lub odpowiednio przygotowany réwiesnik. To podejscie wymaga
gotowosci kazdej zaangazowanej strony do wziecia udzialu w spotkaniu
(spotkaniach) w celu wypracowania rozwiazania, ktére nie jest narzucane
przez nikogo z gory. Dlatego, ma ono zastosowanie wowczas, kiedy strony
sg autentycznie zainteresowane rozwigzaniem problemu, a mediator pozo-
staje neutralny.

Czwarte podejscie to tak zwana praktyka naprawcza (ang. restorative prac-
tice), okreslana takze jako sprawiedliwos$¢ naprawcza, ktorej celem jest da-
zenie do poprawy relacji w grupie rowiesniczej. Chodzi o to, aby sprawca
uswiadomil sobie, ze zrobil Zle, zrozumial negatywny wplyw swojego po-
stepowania na ofiare, doswiadczyl wyrzutéw sumienia i w rezultacie auten-
tycznie dazyl do naprawy relacji z ofiara, a takze cala spolecznoscia szkolna.
Waznym elementem jest takze gotowosc ofiary oraz pozostalych uczniow do

1 K. Rigby, Bullying interventions in schools: sex major approaches, Camberwell 2010; tenze,
What can schools do about cases of bullying? Pastoral Care in Education, 2011, 29, 4, s. 276-280.
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zaakceptowania sprawcy, przyjecia jego przeprosin i zrozumienia checi na-
prawienia przez niego sytuacji'.

Piagte podejscie wykorzystuje metode grupy wspierajacej (ang. the support
group metod). Podejécie to zostalo opracowane przez B. Maines i G. Robinso-
na'®, a znane jest takze pod nazwa , podejscia bez obwiniania” (ang. no-blame
approach). Polega na tym, ze osoba, ktéra zostala zidentyfikowana jako agre-
sor, konfrontowana jest z trudna sytuacja ofiary podczas spotkania z wyselek-
cjonowang grupa uczniéw (najczesciej sa to Swiadkowie i przyjaciele ofiary).
Uczen, ktory jest ofiara nie uczestniczy w tym spotkaniu (spotkanie z ofiarg
bez udziatu sprawcy odbywa sie wczesniej). Podczas spotkania kazdy uczest-
nik wypowiada sie, jak mozna byloby poprawi¢ sytuacje ofiary. Grupa wy-
pracowuje plan poprawy sytuacji i wdraza go w zycie.

Ostatnie, szoste podejscie opiera sie¢ na metodzie wspodlnej sprawy (ang.
the metod of shared concern), opracowanej przez A. Pikasa. Stosowanie tego roz-
wigzania zaleca si¢ w sytuacji, kiedy ofiara prowokuje sprawce', a poszcze-
golni uczniowie przyjmuja sztywne role’®. W tym podejéciu oraz w podejsciu
wczeéniejszym nie stosuje sie zadnych sankcji wobec sprawcy. Postugiwanie
sie ta metoda jest rozlozone w czasie i sprowadza do podjecia préby oddzia-
tywania w szerszym spolecznym kontekscie poprzez wlaczenie poszczegol-
nych uczniéw, ktérzy zaangazowani s3 w zachowania agresywne. Dazy sie
do ustalenia pewnych regul, dzieki ktérym mozliwe bedzie bezkonfliktowe
koegzystowanie uczniéw w szkole.

Kazde z oméwionych podejs¢ ma zastosowanie w nieco innych okoliczno-
Sciach, od ktérych zarazem zalezy jego skutecznosé. Wypracowane w szkole
strategie moga stanowi¢ kombinacje podejs¢/metod zasygnalizowanych po-
wyzej. Niezaleznie na jakie metody kladzie sie nacisk w szkole, od pewnego
juz czasu zwraca sie¢ uwage, ze zadna metoda nie bedzie skuteczna, jesli nie
uwzgledni sie calego srodowiska szkolnego, calej spolecznosci tworzacej to
srodowisko (ang. whole-school approach)®. Skutecznos¢ strategii szkoty zalezna

5 Por. W. Klaus, Wykorzystanie sprawiedliwosci naprawczej w zapobieganiu przemocy rowiesni-
czej w szkole, [w:] Mediacja, red. L. Mazowiecka, Warszawa 2009, s. 334-359. Jednym ze sposobow
realizacji sprawiedliwosci naprawczej sa Kregi Naprawcze, zob. http:/ /fundacjasr.org/Meto-
daKN.html

16 Szczegolowy opis etapow pracy ta metoda w: J. Kotodziejezyk, Agresja i przemoc w szko-
le - konstruowanie programu przeciwdziatania agresji i przemocy w szkole, NODN Sophia, Krakow
2004, s.58-60, www.powiatwolowski.pl/files/file/ Agresja-przemoc-wszkole.pdf [dostep:
26.08.2015].

7 Por. K. Rigby, What can schools do about cases of bullying? s. 280.

8 J. Kotodziejczyk, Agresja i przemoc w szkole.

¥ Por. A. Tlusciak-Deliowska, Kreowanie kultury wspotpracy i wspotbycia na rzecz przeciwdzia-
tania przemocy szkolnej, Raciborz, pazdziernik 2014; K. Rigby, Przemoc w szkole, s. 172; J. Cohen
iin., Rethinking effective bully and violence prevention efforts: promoting healthy school climates, posi-
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jest takze od stopnia przygotowania do jej realizacji przez personel®. Przyjmuje
sie, ze kluczowq osoba w sytuacji przemocy rowiesniczej jest nauczyciel, z racji
czestotliwosci kontaktow z uczniami i pelnionej roli zawodowej. Nauczyciel
moze by¢ postrzegany takze jako swoisty ratownik ucznia w sytuacji mu zagra-
zajacej”. Niestety, zdarza sie, Ze nauczyciele (z r6znych powodoéw) nie reaguja
na dostrzegane przejawy przemocy réwiesniczej miedzy uczniami i ta biernosc¢
postrzegana jest przez uczniéw, co ma daleko idace konsekwencje®. Niekiedy
podejmowane przez nauczyciela kroki nie pomagaja, a wrecz szkodzg, bo skut-
kuja jeszcze wieksza stygmatyzacja ofiary®. Szkodliwy wplyw dziatar nauczy-
ciela rzadko jest intencjonalny, niemniej sami uczniowie stwierdzaja, ze poczy-
nania nauczycieli w sytuacji, kiedy dowiaduja si¢ o przemocy miedzy uczniami
sa pomocne tylko w niewielkim procencie przypadkéw?*. Z badan R. Veenstry
i wspotpracownikéw wynika, ze dostrzeganie przez uczniéw skutecznosci
dziatan nauczycieli pozostaje w zwigzku z nizszym poziomem zachowar prze-
mocowych uczniow?. W klasach, w ktorych nauczyciel postrzegany jest przez
uczniow jako osoba wysoce skuteczna w zapobieganiu i zwalczaniu przemocy
réwiesniczej w szkole oraz ktorej reakcje nie wymagaja ogromnego wysitku
w sytuagji interwencji (a zatem nauczyciel dziala w sposéb niejako naturalny),
uczniowie w mniejszym stopniu angazuja sie¢ w przemoc, nawet ci, ktérzy ja
aprobuja. Dlatego, nalezaloby doktadnie przeanalizowa¢ czynniki warunku-
jace dziatania nauczyciela®, dopracowac¢ wachlarz umiejetnosci i kompetencji
nauczyciela tak, by miat on wieksza swiadomos¢ swoich dziatar i umiat postu-
giwac sie skuteczniejszymi metodami niesienia pomocy ofiarom.

tive young development and preventing bully-victim-bystander behavior, International Journal of Vio-
lence and Schools, 2015, 15, s. 2-40.

2 E.L. Lund iin., School counselors” and school psychologist” bullying prevention and intervention
strategies: A look into real-world practices, Journal of School Violence, 2012, 11, s. 246-265.

21 1.B. Newman, K.S. Frey, D.C. Jones, Factors influencing teacher interventions in bullying sit-
uations: implications for research and practice, [w:] Handbook of Youth Prevention Science, red. B. Doll,
W. Pfohl, J. Yoon, New York - London 2010, s. 218-237; A.K. Gorsek, M.M. Cunningham, A re-
view of teachers’ perception.

2 Zob. A. Ttusciak-Deliowska, Nauczyciel a przemoc rowiesnicza w szkole, Ruch Pedagogicz-
ny (w przygotowaniu); C.P. Bradshaw, A.L. Sawyer, L.M. O-Brennan, Bullying and peer victim-
ization at school: Perceptual differences between students and school staff, School Psychology Review,
2007, 36, 3, s. 361-382.

% A. Giza-Poleszczuk, A. Komendant-Brodowska, A. Baczko-Dombi, Przemoc w szkole. Ra-
port z badari, Maj 2011. www.szkolabezprzemocy.pl/ pliki/318-sbp2011-raport-glowny-calosc.
pdf [dostep: 25.08.2015].

# Por. K. Rigby, Przemoc w szkole, s. 91.

% R. Veenstra i in., The Role of Teachers in Bullying: The Relation Between Antibullying Atti-
tudes, Efficacy and Efforts to Reduce Bullying, Journal of Educational Psychology, 2014, s. 1-9.

% Rola nauczyciela, jak tez indywidualne wyznaczniki jego reakcji oraz znaczeri przypisy-
wanych tym dzialaniom przez uczniéw sa przedmiotem tekstu: A. Ttusciak-Deliowska, Nauczy-
ciel a przemoc rowiesnicza.
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Przyszly nauczyciel wobec przemocy réwiesniczej
- uzasadnienie potrzeby eksploracji podjetej problematyki

Majac na uwadze wyzej przytoczone ustalenia, istotnego znaczenia nabie-
ra odpowiednie przygotowanie kandydatéw na nauczycieli z zakresu prze-
mocy réwiesniczej, jej mechanizméw i konsekwencji, ale takze mozliwych
interwengji i ich adekwatnosci do danej sytuacji oraz skutecznoéci. To stwier-
dzenie brzmi by¢ moze trywialnie, niemniej chodzi o zwrécenie uwagi na
nieco inne aspekty, o ktére nalezaloby to przygotowanie pedagogiczne uzu-
pelni¢. Nowe spojrzenie na zagadnienie profilaktyki i zapobiegania przemo-
cy w szkole koncentruje si¢ wlasnie na osobach przygotowujacych sie do za-
wodu. Eksploruje sie postawy i przekonania przyszlych specjalistow, wiazac
z tym nadzieje dotyczace podejmowania nowych dziatani na rzecz ogranicze-
nia przemocy w szkole. Zaklada sie, ze wiedza i postawy przysztych nauczy-
cieli wobec przemocy w szkole moga mie¢ wplyw na skutecznos¢ inicjatyw
podejmowanych na rzecz zapobiegania i ograniczania przemocy w szkole juz
woweczas, kiedy student po ukoriczeniu nauki akademickiej wkroczy w na-
uczycielska profesje.

W.M. Craig, K. Henderson i J.G. Murphy zbadaly funkcje czynnikow
kontekstowych oraz indywidualnych charakterystyk oséb przygotowuja-
cych sie do zawodu nauczyciela (ang. pre-service teacher) dla ksztaltowania
ich postaw wobec dreczenia szkolnego i prawdopodobnych reakcji w sytu-
acji przemocy rowiesniczej”. Z badan tych wynika, ze studenci postrzegaja
agresje fizyczna za bardziej powazna i wymagajaca interwencji forme za-
chowan w przeciwienstwie do agresji werbalnej czy psychicznej. Ponadto,
kandydaci na nauczycieli, ktérzy cechowali si¢ wyzszym poziomem empa-
tii, w wiekszym stopniu rozpoznawali przemoc szkolna i sygnalizowali, ze
w takich sytuacjach by interweniowali. Podobne rezultaty dotyczace postaw
studentow kierunkéw nauczycielskich wobec réznych rodzajow bullyingu
uzyskaly w swoich badaniach S. Bauman i A. Del Rio. Studenci udzielali
odpowiedzi na pytania do podanych szedciu scenariuszy ilustrujacych prze-
moc w szkole. Okazalo sig, ze badani uznali przemoc relacyjng za najmniej
»~powazng” oraz wyrazali najmniej wspélczucia ofiarom tego rodzaju prze-
mocy. Badaczki stwierdzajg zatem analogicznie, jak wczedniej przywotani
autorzy, ze potencjalni nauczyciele sg bardziej sklonni podejmowac dzia-
tanie woéwczas, gdy dreczenie ma charakter bezposredni i fizyczny®. Z ba-
dan J.S. Yoon przeprowadzonych wsréd 98 nauczycieli uczestniczacych

% W.M. Craig, K. Henderson, J.G. Murphy, Prospective teachers’ attitudes toward bullying and
victimization, School Psychology International, 2000, 21, s. 5-21.

% S. Bauman, A. Del Rio, Knowledge and Beliefs about Bullying in Schools: Comparing Pre-Ser-
vice Teachers in the United States and the United Kingdom, School Psychology International, 2005,
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w studiach uzupelniajacych wynika, ze ich prawdopodobne reakcje na za-
chowania agresywne zalezne sg od stopnia empatii wobec ofiary, poczucia
wlasnej skutecznosci (oszacowanej na podstawie dotychczasowych dziatan
w podobnych sytuacjach) i postrzeganej powagi sytuacji*. Oczywiscie, ma-
jac na uwadze specyfike i kompleksowos¢ zjawiska, nalezatoby uwzglednic¢
jeszcze szereg innych czynnikoéw, ktére mogg warunkowac dzialania na-
uczycieli. Nie wszystkie czynniki zostaly jeszcze zweryfikowane empirycz-
nie w sposob systemowy®. Niemniej to, jakie dzialania podejmowane sa
przez nauczycieli ma zwiazek z ich postawami wobec tego zjawiska, wiedza
na jego temat, znajomoscig réznych rozwigzan (a takze uwarunkowarn ich
skutecznosci) i posiadania odpowiednich umiejetnosci ich wdrozenia oraz
Swiadomoscia tych wszystkich elementow.

Podsumowujac, postawy przyszlych nauczycieli wobec przemocy w szko-
le moga by¢ znaczace dla skutecznosci inicjatyw podejmowanych przez szko-
te na rzecz zapobiegania i ograniczania tego zjawiska. Badanie postaw i prze-
konan nauczycieli bedacych u progu swojej kariery zawodowej, czy dopiero
przygotowujacych sie do zawodu, jest nowa perspektywa badawcza, ktéra
rozwija sie w ostatnim czasie w kontekscie problematyki przemocy w szko-
le. Podjete badanie miesci si¢ w tym nurcie i oprécz celu poznawczego ma
w dalszej perspektywie cel aplikacyjny. Celem badania byto bowiem pozna-
nie deklarowanych postaw studentéw pedagogiki wobec przemocy réwie-
$niczej w szkole, jej rodzajow i mozliwych sposobéw interwencji*. Mozna
przypuszczaé, ze ze wzgledu na wybrany kierunek ksztalcenia, badani beda
wyrazali raczej negatywne postawy wobec przemocy szkolnej i beda dostrze-
gali potrzebe jej ograniczenia.

Procedura badania
Charakterystyka badanej grupy

Badania byly realizowane od paZdziernika 2014 do maja 2015 roku. Naj-
pierw przeprowadzono badania pilotazowe z udzialem 53 studentéw peda-
gogiki celem sprawdzenia i udoskonalenia procedury badawczej. W badaniu

26(4), s. 428-442; tychze, Preservice teachers’ responses to bullying scenarios: Comparing physical, ver-
bal and relational bullying, Journal of Educational Psychology, 2006, 98, s. 219-231.

¥ 1.S. Yoon, Predicting Teacher Intervention in Bullying Situations, Education and Treatment
of Children, 2004, 27, 1, s. 37-45.

% Por. K. Rigby, What can schools do about cases of bullying?, s. 276.

31 Prezentowane w artykule wyniki sa fragmentem wiekszego badania, w ktéorym uwzgled-
niono takze wlasne dos§wiadczenia badanych z przemoca réwiesniczg w czasach szkolnych oraz
indywidualne przekonania na temat przemocy w szkole.
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wlasciwym wzielo udziat 267 studentow pedagogiki specjalnosci nauczy-
cielskich, z czego 97 os6b (36,3%) to studenci rozpoczynajacy studia peda-
gogiczne, 133 osoby (49,8%) - studenci koniczacy studia oraz 37 uczestnikow
kwalifikacyjnych studiow podyplomowych w zakresie przygotowania peda-
gogicznego (13,9%). Srednia wieku badanych wyniosta 23,41 lat (SD = 4,65).
Badang prébe stanowily w zdecydowanej wigkszosci kobiety (255; 96,2%).

Metoda

W badaniu wykorzystano metode epizodéw (vignette)*?, sytuujaca sie po-
miedzy skalami psychologicznymi a metodami projekcyjnymi*. Badanym
przedstawiono 5 epizodéw réznego rodzaju bullyingu w formie ich stow-
nego opisu*. Epizody zostaly w taki sposéb skonstruowane, aby przedsta-
wié typowe sytuacje dla réznego rodzaju dreczenia, z uwzglednieniem form
przemocy omoéwionych wczeéniej. Bohaterami sytuacji sa uczniowie réznej
plciiw ré6znym wieku. Przed przystapieniem do badan sytuacje zostaly prze-
analizowane z sedziami kompetentnymi oraz dopracowane po przeprowa-
dzeniu badan pilotazowych. W kwestionariuszu, ktéry wypelniali badani,
epizody byty ulozone w przypadkowej kolejnosci i zatytutowane jako ,sytu-
acja 17, ,sytuacja 2” itd. Badani otrzymali informacje, ze w kwestionariuszu
znajduje sie opis pieciu sytuacji majgcych miejsce w srodowisku szkolnym.
Ich zadanie polegato na zapoznaniu si¢ z opisem, nastepnie ustosunkowaniu
sie do 8 twierdzen z uzyciem 5-stopniowej skali Likerta (1 - zdecydowanie
sie nie zgadzam, 2 - raczej sie nie zgadzam, 3 - nie mam zdania, 4 - raczej si¢
zgadzam, 5 - zdecydowanie sie zgadzam). Twierdzenia byty zorientowane
na (1) dostrzezenie problemu w opisanej sytuacji, (2) ocene akceptacji danego
zachowania, (3) ocene powszechnosci danego zachowania w szkole, (4) oce-
ne zachowania jako niewlasciwego, (5) ocene zachowania jako agresywnego,
(6) ocene wspolczucia wobec ofiary, (7) dostrzezenie potrzeby reakcji ze stro-
ny nauczyciela oraz (8) ocene prawdopodobienistwa wlasnej interwencji w ta-
kiej sytuacji. Po kazdej sytuacji bylo wolne miejsce na swobodng wypowiedz
badanego, z ukierunkowaniem na przedstawienie prawdopodobnego zacho-
wania w danej sytuacji, konkretniej - co badany zrobitby bedac na miejscu

%2 Inspiracja do wykorzystania takiej metody byly badania przeprowadzone przez Craig,
Henderson i Murphy (W.M. Craig, K. Henderson, J.G. Murphy, Prospective teachers’ attitudes,
s. 5-21) oraz Yoon (].S. Yoon, Predicting Teacher Intervention, s. 37-45), w ktérych wykorzystano
kwestionariusz (The Bullying Attitude Questionnaire) bazujacy na metodzie epizodéw.

% K. Konarzewski, Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia praktyczna, Warszawa 2000,
s. 155.

* Epizody zostana przedstawione w dalszej czesci tekstu. Wykorzystanie ich w badaniach
lub pracy dydaktycznej jest mozliwe za zgoda/informacja autorki.
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nauczyciela. Jesli chodzi o kodowanie odpowiedzi otwartych, opracowano
formule uwzgledniajaca z jednej strony miedzy innymi wczeéniej przytoczo-
ne podejécia do problemu przemocy rowieéniczej, ale takze propozycje bada-
nych. Nie wszyscy jednak udzielili odpowiedzi na pytanie otwarte.

Prezentacja i analiza wynikow

W pierwszej kolejnosci zostang przeanalizowane poszczegélne epizody,
przedstawione statystyki opisowe dla uzyskanych rezultatéw oraz ich ana-
liza. Epizody zostaly uporzadkowane wedtug rodzajéw przemocy réwiesni-
czej omoéwionych na poczatku. Dalsze analizy beda koncentrowaly sie na re-
lacji pomiedzy wyrdéznionymi zmiennymi oraz ich zréznicowaniu.

Przyszli nauczyciele wobec przemocy fizycznej

Pierwszy epizod jest przyktadem dreczenia fizycznego, bezposredniego,
ktérego konsekwencje sa przez wszystkich czlonkéw spotecznosci szkolnej
dostrzegalne. Badanym zostal przedstawiony nastepujacy opis:

Patryk jest chtopakiem, ktory bardzo dba o swojq fizjonomie i wyglad, co nie spo-
tyka sie z akceptacjq wsrod kolegow z klasy. Ale za to ma sporo kolezanek, z ktorymi
spedza wolny czas. Koledzy przezywajg go ,,pedat” i, ciota”. Wracajqc z zajec wuefu
Marcin popchngt Patryka na korytarzu i kopngt bez Zadnego powodu. Siniak na
nodze chtopca jest dostrzegalny. Nie jest to pierwsze zachowanie agresywne Marcina
w stosunku do innych uczniow.

Dodatkowo, opisana przemoc ma podloze homofobiczne, czyli jest to prze-
sladowanie motywowane uprzedzeniami wobec danej osoby ze wzgledu na
jej orientacje seksualng®. W okresie dorastania kwestie wlasnej seksualnosci
i orientacji seksualnej maja dos¢ istotne znaczenie*. Ofiara wcale nie musi by¢
homo- czy biseksualna, niemniej przez srodowisko réwiesnicze moze by¢ po-
strzegana jako taka, ktéra nie miesci si¢ w stereotypowym postrzeganiu pici.

Ponizej zestawiono rozklad wynikéw ustosunkowania badanych wobec
poszczegoblnych twierdzen.

% Por. A. Ttusciak-Deliowska, Bullying uprzedzeniowy i jego rodzaje, Problemy Opiekuriczo-
-Wychowawecze, 2013, 8, s. 19.

% Por. B. Harwas-Napierala, J. Trempata, Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okre-
sow zycia cztowieka, Warszawa 2005, s. 183-188.
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Tabela 1
Rozktad wynikéw ustosunkowan badanych wobec poszczegélnych twierdzen

Raczej sie zga-

Raczej si¢
nie zgadzam Nie mam dzam
Twierdzenie . . . i zdecydowa- M SD
i zdecydowanie zdania .
S nie sie zga-
sie nie zgadzam dzam
1. Nie widze zad-
nego problemu 97,7% 0,4% 1,9% 1,14 | 056
w opisanej sytu-
acji
2. Akceptuje zacho- 95,8% 0,4% 3,8% 1,20 | 076

wanie Marcina

3. Sytuacje takie, jak

opisana powyzej, 3,1% 17,5% 79,5% 417 | 090
czesto zdarzaja

sie w szkole

4. Zachowanie Mar-
cina jest niewla- 3,0% 0,4% 96,6% 482 | 0,72
Sciwe

5. Zachowanie
Marcina jest za-
chowaniem agre-
sywnym

2,7% 0,8% 96,6% 4,80 | 0,71

6. Jako nauczyciel/
ka wspolczul-
bym/wspélczuta-
bym Patrykowi

6,1% 9,5% 84,5% 434 | 097

7. Opisana sytuacja
wymaga reakgji ze 2,7% 3,0% 94,3% 4,68 | 0,77
strony nauczyciela

8. Jako nauczyciel/ka
w takiej sytuacji na
pewno bym inter-
weniowatl/a

1,9% 2,3% 95,8% 4,71 | 0,66

Z danych przedstawionych w tabeli 1 wynika, ze prawie wszyscy bada-
ni dostrzegaja problem w opisanej sytuacji, a takze w takim samym stopniu
uznaja zachowanie Marcina za zachowanie niewtasciwe (96,6%) i agresywne
(96,6%). Zdaniem wigkszosci badanych, opisana sytuacja wymaga interwen-
qji ze strony nauczyciela i badani deklarowali, ze bedac na miejscu nauczycie-
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la takiej interwencji by sie podjeli. Jesli chodzi o sugestie badanych dotyczace
tego, co konkretnie zrobiliby w takiej sytuacji, to na podstawie swobodnych
odpowiedzi mozna powiedzie¢, ze dominowaly dwa podejscia: ukierunko-
wane na sprawce i na calg grupe. W pierwszym podejéciu najczeéciej suge-
rowano odbycie indywidualnej rozmowy z agresywnym uczniem na temat
jego zachowania. Drugim czesto rozwiazaniem bylto przeprowadzenie zaje¢
o tolerancji wobec odmiennosci.

Przyszli nauczyciele wobec przemocy werbalnej

Kolejne dwie sytuacje stanowia przyktady przemocy werbalnej. Bohatera-
mi pierwszej sytuacji sa uczniowie starszych klas szkoty podstawowej:

Tomek jest uczniem V1 klasy szkoty podstawowej. Ma problemy z poprawng wy-
mowg, sepleni. Jeden z kolegow — Wojtek dokucza mu z tego powodu, przedrzeznia
g0, a wtedy pozostali uczniowie z klasy smiejq sie. Kiedy nauczyciel zwrocit na to
uwage, Wojtek powiedzial, zZe to przeciez tylko zabawa, Zarty, nic powaznego.

Tabela 2
Rozktad wynikéw ustosunkowan badanych wobec poszczegélnych twierdzen

Raczej sie Raczej sie
nie zgadzam Nie mam zgadzam
Twierdzenie i zdecydo- . i zdecydo- M SD
AR zdania e
wanie sie¢ nie wanie sie
zgadzam zgadzam
1. Nie widze zadnego
problemu w opisanej 95,4% 1,5% 3,0% 1,27 | 0,70
sytuacji ! ! ! ! !
2. Akceptuje zachowanie 92.4% 15% 6.1% 135 97

Wojtka

3. Sytuacje takie, jak opi-
sana powyzej, czesto 2,3% 17,1% 80,6% 424 | 0,83
zdarzaja si¢ w szkole

4. Zachowanie Wojtka

. . . 2,7% 0,8% 96,6% 4,69 | 0,71
jest niewlasciwe
5. Zachowanie Wojtka
jest zachowaniem 9,6% 18% 72,4% 4,02 | 1,06
agresywnym
6. Jako nauczyciel /
ka wspoétczutbym/ o o o
3,1% 12,3% 84,7% 430 | 0,91

wspoélczutabym Tom-
kowi
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7. Opisana sytuacja wy-
maga reakcji ze strony 1,5% 1,9% 96,5% 4,68 | 0,65
nauczyciela

8. Jako nauczyciel/ka
w takiej sytuacji na
pewno bym interwe-
niowat/a

1,5% 3,8% 94,7 % 4,68 | 0,70

Jak wynika z danych przedstawionych w tabeli 2, wigkszo$¢ badanych
(96,6%) postrzega zachowanie Wojtka jako zachowanie niewlasciwe, ale tylko
72,4% uznaje je za zachowanie agresywne. Wiekszos¢ (96,5%) jednak uwaza,
Ze interwencja nauczyciela jest konieczna, niewiele mniej badanych (94,7 %)
deklaruje, ze bedac nauczycielem w takiej sytuacji na pewno by zareago-
walo. Na podstawie wskazywanych sposobéw reakcji mozna wskaza¢ dwa
dominujace podejscia: zorientowane na ucznia zachowujacego sie niewtasci-
wie oraz zorientowane na ofiare. Po pierwsze, badani sugerowali rozmowe
z uczniem, ktéry przedrzeZnia innego, pouczenie go, iz jego zachowanie jest
niewlasciwe. Po drugie, badani sugerowali skierowanie Tomka do logopedy.

Druga sytuacja takze obrazuje zachowanie o znamionach bezposredniej
przemocy werbalnej, poniekad tez relacyjnej, pomiedzy dziewczynkami
w przedszkolu:

Pracujesz w przedszkolu z grupq ,, starszakow”. Dzieci majg wiasnie czas na swo-
bodng zabawe. Przypadkiem styszysz, jak Kamila méwi do Moniki: ,Nie! Juz Ci
przeciez mowitam, Ze nie mozesz si¢ z nami bawic. Jestes gtupia”. Monika bawi sig
zatem sama ledwo kryjqc tzy. Nie jest to pierwsza taka sytuacja, kiedy dziewczynka
jest izolowana przez réwiesnikow.

Tabela 3
Rozktad wynikéw ustosunkowan badanych wobec poszczegélnych twierdzen

- Raczej si
Raczej sie acze sie
nie zgadzam Nie mam zgadzam
Twierdzenie . & . . izdecydowa- | M SD
i zdecydowanie zdania .
S nie si¢ zga-
sie nie zgadzam dzam

1. Nie widze zad-
nego problemu 97,3% 1,1% 1,5% 1,15 | 0,56
w opisanej sytuacji

2. Akceptuje zacho-

. . 95,9% 1,1% 3% 1,20 | 0,68
wanie Kamili
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3. Sytuacje takie, jak

opisana powyzej, 1,9% 12,5% 85,6% 431 | 0,76
czesto zdarzajg sie

w szkole

4. Zachowanie Kami-

C . o 6,8% 2,7% 90,5% 4,58 | 1,00
li jest niewlasciwe

5. Zachowanie Ka-
mili jest zachowa- 8,8% 20,2% 71,1% 4,00 | 1,04
niem agresywnym

6. Jako nauczyciel/
ka wspétczutbym/
wspotczutabym
Monice

5,0% 12,2% 82,8% 4,25 | 0,93

7. Opisana sytuacja
wymaga reakgji ze 1,6% 2,7% 95,8% 4,72 | 0,63
strony nauczyciela

8. Jako nauczyciel/
ka w takiej sytuacji
na pewno bym
interweniowal/a

3,1% 3,8% 93,1% 4,70 | 0,72

Podobnie jak miato to miejsce w pierwszej oméwionej sytuacji, wiekszos¢
badanych (97,3%) dostrzega problem w tej sytuacji i zgadza si¢ (90,5%) z tym,
ze zachowanie to jest niewlasciwe, ale juz nieco mniej (71,1%) uwaza je za za-
chowanie agresywne. Co pigta osoba nie mogta zdecydowac sie w wypowie-
dziach odnosnie ,, agresywnosci” tego zachowania. Badani, podobnie jak byto
to w przypadku przemocy fizycznej, empatyzowali z ofiarg, a takze byli zda-
nia, Ze sytuacja ta wymaga interwencji ze strony nauczyciela i oni taka inter-
wengcje by podjeli. Konkretnie, wiekszoé¢ badanych (ponad 70%) sugerowato
rozmowe z Kamilg, zwrécenie uwagi, ze jej zachowanie jest nieodpowiednie
i sugerowanie przeproszenia Moniki. Pojedyncze osoby proponowaty wpro-
wadzenie takich zabaw, by wszyscy mogli bawic¢ sie razem.

Przyszli nauczyciele wobec przemocy relacyjnej - ukrytej

W kolejnej sytuacji mamy do czynienia z przemoca ukryta, ktorej istota
jest upokorzenie, skompromitowanie uczennicy przed réwie$nikami i na-
uczycielem. Sytuacja jest tak przedstawiona, jak mogloby to wygladac z per-
spektywy nauczyciela - wychowawcy. Rzecz dzieje sie w gimnazjum:
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Jestes wychowawcq 11 klasy gimnazjum. W pigtek przed ostatniq lekcjq, jakq jest
godzina wychowawcza z Tobg, Edyta (uczennica z Twojej klasy) zglosila, ze zgingt
jej dzisiaj w szkole zegarek, ktéry dostata w prezencie urodzinowym od rodzicow.
Dziewczyna zaczela te sprawe bardzo przezywad, rozgladata si¢ po klasie, przeszuki-
wata swoje rzeczy. Jeden uczen stwierdzit, Zze moze ktos po prostu ukradt jej zegarek.
Inny uczen zaproponowat, zeby przeszukac plecaki wszystkich osob w klasie. Jako
nauczyciel nie mozesz przeszukac osobistych rzeczy uczniow, ale cata klasa zgodzita
sig, Zeby pokazac zawartos¢ swoich plecakow. Okazuje sig, Ze zegarek wypadt z ple-
caka Gosi. Gosia jest osobq lubiang w klasie i lubiq jq takze nauczyciele. Jest raczej
dobrq uczennicg, odnosi sukcesy w sporcie, szczegdlnie w koszykowce. Pochodzi z za-
moznej rodziny. Gosia zdziwila sig, gdy zobaczyta zegarek i nic nie powiedziata, zas
rowiesnicy zaczeli niemile komentowac to zajscie, stwierdzajqc, Ze ,, tak nietadnie”, Ze
., taka dobra uczennica, a kradnie”, , wstydzitabys si¢”. Podejrzewasz, Ze ktos podrzu-
cit Gosi zegarek, Zeby oczernic jq w oczach kolezanek i kolegow.

Opisany przyklad jest dos¢ trudny i zawoalowany, niemniej jest to specy-
fika przemocy ukrytej, relacyjnej. Z przedstawionego opisu nie wynika, kto
kryje sie za spowodowaniem tego zdarzenia. Ponizej przedstawiono opinie
badanych na temat tej hipotetycznej sytuacji.

Tabela 4
Rozklad wynikéw ustosunkowan badanych wobec poszczegdlnych twierdzen
Raczej sie Raczej sie
nie zgadzam Nie mam zgadzam
Twierdzenie i zdecydo- sdania i zdecydowa- M SD
wanie sie nie nie sie zga-
zgadzam dzam
1. Nie widze zadnego
problemu w opisanej 94,3% 2,7% 3% 1,27 | 0,79
sytuacji
2. Sytuacje takie, jak
opisana powyzej, 11,7% 52,7% 47,4% 353 | 0,99
czesto zdarzaja sie
w szkole
3. W tej sytuacji mamy
do czynienia z fie- 3,8% 123% 83,9% 430 | 0,90
wlasciwym zacho-
waniem uczniéw
4. W tej sytuacji mamy
do czynienia z za- 14,2% 29,5% 56,3% 3,62 | 1,02
chowaniem agresyw-
nym
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5. Jako nauczyciel/
ka wspétczutbym/ 2,7% 27,6% 69,8% 4,02 | 092
wspoélczutabym Gosi

6. Opisana sytuacja
wymaga reakgji ze 0,8% 1,9% 97,3% 4,71 0,56
strony nauczyciela

7. Jako nauczyciel /ka
w takiej sytuacji na
pewno bym interwe-
niowat/a

0,8% 2,2% 97 % 4,70 | 0,59

Sytuacja ta okazala si¢ najtrudniejsza do analizy i rozwigzania. Jesli chodzi
o ocene powszechnosci takich sytuacji, to zdanie badanych rozklada sie réwno-
miernie. Wiekszo$¢ z nich (83,9%) ocenila to zachowanie jako niewlasciwe, ale
tylko polowa zgadza sie¢ ze stwierdzeniem, ze w tych okolicznoéciach mamy
do czynienia z zachowaniem agresywnym. Prawie co trzecia osoba miata trud-
nos¢ z jednoznaczng oceng tego zachowania jako zachowania agresywnego.
By¢ moze wynika to z faktu, ze w tym przypadku nie wskazano jednoznacz-
nie, ktérej osoby zachowanie jest oceniane. Faktycznie przedstawiona hipote-
tyczna sytuacja byla skomplikowana, nieoczywista, niemniej ostatnie zdanie
w opisie sugerowalo, ze kto$ celowo podrzucit zegarek dziewczynie. Wspot-
czucie wobec Gosi bylo takze nieco mniejsze, niz we wczesniejszych sytuacjach
(69,8%). Jednak pomimo tych watpliwosci, prawie wszyscy badani stwierdzili,
ze nauczyciel powinien zareagowac i w réwnym stopniu zadeklarowali, ze oni
podjeliby interwencje. Jednakze, problem pojawil sie wowczas, kiedy trzeba
byto sprecyzowag, jak bedac na miejscu nauczyciela nalezatoby sie zachowac.
Badani zostawiali puste miejsce lub po prostu pisali ,nie wiem”. Jak widag,
mamy do czynienia z ukryta forma przemocy réwiesniczej, ktéra stanowi spore
wyzwanie pedagogiczne. By¢ moze, trudnos¢ tej sytuacji zostala wzmocnio-
na przez sugestie zaistnienia czynu zabronionego, jakim jest kradziez. Wéréd
odpowiedzi zdarzata sie koncentracja wiasnie bardziej na fakcie kradziezy ze-
garka i w zwigzku z tym wzywaniu policji, pogadankach i konsekwencjach
kradziezy niz na dzialaniu, ktére polegato na celowej manipulacji, skierowaniu
podejrzent o zabér cudzej rzeczy na te konkretng uczennice, co z kolei moze
mie¢ dla niej konsekwencje: po pierwsze - zwigzane z oskarzeniem o kradziez,
po drugie - w postaci pogorszenia relacji réwiesniczych. Zatem, sens zdarzenia
nie zostal do konica uchwycony, pomimo wyraznej sugestii zawartej w ostat-
nim zdaniu opisu. Wéréd propozycji badanych dotyczacych mozliwych dzia-
tan w tej sytuacji dominowata takze koncentracja na dojéciu do sprawcy zajscia,
ktory powinien zosta¢ ukarany.
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Przyszli nauczyciele wobec przemocy elektronicznej

Ostatni przyklad przemocy rowiesniczej, z jakim przyszio sie zmierzy¢
badanym stanowila przemoc elektroniczna, konkretnie jej typ okreslany jako
ponizenie (denigration)®:

Lena i Agnieszka chodzq do Il klasy gimnazjum. Lena jest klasowq gwiazdq, zas
Agnieszka przecietng z wyglgdu dziewczyng o duzym potencjale intelektualnym.
Lena zakochata si¢ w Krzysku z II1 b, ale on jest wyraznie zainteresowany Agniesz-
ka, ktora odwzajemnia jego uczucia. Lena jednak nie daje za wygrang i probuje
osmieszy¢ rywalke w oczach chtopaka. Lena przerobita zdjecie Agnieszki w Pho-
toshopie doklejajgc gtowe dziewczyny do zdjecia rozneglizowanej modelki erotycznej,
a nastepnie rozestata je wszystkim znajomym z Facebooka oraz podszywajqc sie pod
Agnieszke data ogltoszenie na portalu randkowym. W efekcie Agnieszka nie ma chwi-
li wytchnienia od telefonow roznych mezczyzn zainteresowanych ogtoszeniem, maili,
czy wulgarnych komentarzy ze strony rowiesnikéw. Takze Krzysiek zachowuje sie
teraz na dystans.

Przedstawiona w tym epizodzie przemoc takze ma charakter ukryty, jed-
nak w opisie w spos6b klarowny podano informacje, kto dopuscil sie danego
zachowania, czym jest ono motywowane i jakie sa jego konsekwencje. Zatem,
sytuacja przedstawia sie zupelnie inaczej, niz mialo to miejsce we wczesniej
opisanych epizodach. Nalezy jednak pamietac, Ze z punktu widzenia nauczy-
cieli i pozostatych dorostych informacje podane w opisie nie zawsze sa tak
tatwo dostepne.

Tabela 5
Rozktad wynikéw ustosunkowan badanych wobec poszczegélnych twierdzen
Raczej sie Raczej sie
nie zgadzam Nie zgadzam
Twierdzenie i zdecydo- mam izdecydo- M SD
wanie sie nie zdania wanie sie
zgadzam zgadzam
1. Nie widze zadnego
problemu w opisanej 97,8% 0% 2,3% 1,11 0,60
sytuacji
2. Akceptuje zachowanie 96,2% 0,4% 3,4% 116 | 071
Leny
3. Sytuacje takie, jak opi-
sana powyzej, czesto 11,8% 37,1% 51,1% 3,58 0,95
zdarzaja sie¢ w szkole

%7 ]. Pyzalski, Agresja elektroniczna, s. 127-128.
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4. Zachowanie Leny jest

. L. 4,6% 1,1% 94,3% 4,78 | 0,84
niewtasciwe
5. Zachowanie Leny jest
zachowaniem agresyw- 3,8% 8% 88,3% 4,53 0,90

nym

6. Jako nauczyciel /ka
wspotczutbym/wspot- 3,4% 6,1% 90,4 % 457 | 0,83
czulabym Agnieszce

7. Opisana sytuacja wy-
maga reakcji ze strony 1,1% 1,9% 97% 4,81 0,53
nauczyciela

8. Jako nauczyciel/ka
w takiej sytuacji na
pewno bym interwenio-
wat/a

1,2% 3% 95,8% 4,80 | 0,56

Zachowanie Leny wobec Agnieszki zostalo ocenione przez wiekszos¢ ba-
danych (94,3%) jako niewtasciwe, a takze jako agresywne (88,3%). By¢ moze
wynika to z faktu, Zze o cyberprzemocy i jej przejawach w ostatnim czasie
duzo si¢ moéwi réwniez w mediach, totez zidentyfikowanie takich zacho-
wan nie stanowi problemu. Wiekszo$¢ badanych wspétczutaby Agnieszce
(90,4%). Nalezy mie¢ na uwadze, ze w odniesieniu do tej sytuacji mog}t za-
dziata¢ efekt plci: po pierwsze, bohaterkami epizodu sg dziewczeta, za$ jego
istotg zazdro$¢, dominuje emocjonalnosé, czyli elementy, ktére powszechnie
traktowane sa za ,,typowo” kobiece, po drugie - gros badanych stanowia ko-
biety. Wiekszos¢ badanych (97%) uznata, ze sytuacja ta wymaga interwencji
nauczyciela. Nieco mniej (95,8%) stwierdzilo, na miejscu nauczyciela w ta-
kiej sytuacji zainterweniowatoby. Konkretne propozycje postepowania po-
dane przez badanych byly bardzo zréznicowane, niekiedy wrecz skrajne.
Sugerowali zawiadomienie rodzicéw i zgloszenie sprawy na policje. Inni za$
stwierdzali, ze ,(...) sytuacja nie miata miejsca w szkole, lecz poza nig, wiec
nie dotyczy to tak jakby szkoty” (K32, I rok studiéw), co niejako w domysle
»zwalnia” nauczyciela z potrzeby reagowania jakkolwiek.

Analiza zwiazku miedzy zmiennymi i ich zré6znicowania
W kolejnym etapie analizy utworzono ogélne sumaryczne wspoétczynni-

ki: (1) niedostrzeganie problemu (a = .578), (2) ocena zachowania jako nie-
wladciwego (a = .619), (3) ocena zachowania jako agresywnego (a = .687),
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(4) wspolczucie wobec ofiary (a = .834), (5) dostrzeganie potrzeby reakcji ze
strony nauczyciela (a = .713), (6) prawdopodobienstwo interwengji (a = .735),
(7) ocena powszechnosci danej sytuacji (a = .804), (8) akceptacja zachowania
agresywnego (a = .541). Sprawdzono, czy istnieje zwigzek miedzy nimi. Po-
nizej przedstawiono wyniki analizy korelacji liniowej.

Tabela 6
Macierz wspoélczynnikow korelacji pomiedzy wyréznionymi zmiennymi
w odpowiedzi na hipotetyczne sytuacje przemocy rowiesniczej

) ) ©) ) ©) (6) ) ®)

(1) niedo-
strzeganie 1 -212%% | =247 | -156% -.305** -377% -.062 379**
problemu

(2) ocena
zachowa-
nia jako 1 .648%* .328** 587** 5471** -.205%* -.159*
niewtasci-
wego

(3) ocena za-
;i)ovizlea 1 286" | 476 | 394* | 208 | -026

sywnego

(4) wspotczu-
cie wobec 1 A434%* 378** -.204%* -183**
ofiary

(5) dostrzega-
nie potrze-
by reakcji
nauczyciela

1 .841** -.378* -173*

(6) prawdo-
ft(::oo t’:;:; 1 -.346%* -.239%*

wengji

(7) ocena po-
wszechno- 1 -.029
$ci sytuacji

(8) akceptacja
zachowa-
nia agre-
sywnego

*p < 0.05; **p < 0.01.

Boldem zaznaczono korelacje najsilniejsze.
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Wiekszos¢ korelacji okazata sie istotna statystycznie. Wysoka ocena po-
trzeby reakcji ze strony nauczyciela w danej sytuacji koreluje silnie dodat-
nio z oceng prawdopodobieristwa wlasnej reakcji jako nauczyciela w takiej
sytuacji (r = 8,41; p < 0.01). Jesli dana osoba oceniata dane zachowanie jako
niewlasciwe, to z wigkszym prawdopodobienistwem oceniala je takze jako
agresywne (r = .648; p < 0 .01). Im bardziej dane zachowanie bylo ocenianie
jako niewtasciwe, tym bardziej dostrzegano potrzebe interwencji ze strony
nauczyciela (r = .587; p < 0.01) oraz prawdopodobienistwo wlasnej interwen-
qgi (r = .541; p < 0.01). Co ciekawe, tak wysokie wspoétczynniki nie wystapily
w odniesieniu do oceny sytuacji jako zachowania agresywnego. Ujemne kore-
lacje odnotowano, po pierwsze, w odniesieniu do niedostrzegania problemu
w danej sytuacji. Jesli dana osoba uznawata, ze w opisanej sytuacji nie do-
strzega problemu, wtedy zmniejszalo to przede wszystkim ocene prawdopo-
dobienistwa podjecia wlasnej interwencji (r = -.377; p < 0.01). Niedostrzeganie
problemu w danej sytuacji wigzalo sie z jego wieksza akceptacja ( r = .379;
p < 0.01). Ta z kolei istotnie ujemnie korelowata z wigkszoscia czynnikow.
Ponadto, takze w odniesieniu do oceny powszechnosci danego zachowania
wystapily ujemne korelacje, niemniej otrzymane wspoélczynniki sg niskie.

Warto poruszy¢ tutaj kwestie powszechnosci danego zachowania i jego
akceptacji. Z badarh wynika, ze im bardziej dane zachowanie postrzegane jest
jako powszechne, tym wzrasta przekonanie, ze jest ono normatywne, a co za
tym idzie - jest ono w wiekszym stopniu aprobowane®. Szczegélnie taki efekt
moze mie¢ miejsce w odniesieniu do przejawéw przemocy werbalnej, ktora jest
najbardziej rozpowszechniong formg agresji wéréd dzieci i mtodziezy zaréw-
no w Polsce, jak tez w innych krajach®. Stad tez moze wrazenie, ze werbalne
dokuczanie, obrazanie, uzywanie wulgarnego stownictwa wobec drugiej oso-
by i tym podobne nie jest zachowaniem agresywnym. A zatem, nalezaloby
w wigkszym stopniu us§wiadamiac nie tylko przyszlych pedagogéw, ale tak-
ze uczniéw, iz niektére zachowania, pomimo ze bywaja czesto spotykane, sa
niewlasciwe, na dodatek nierzadko stanowia przejawy przemocy.

3 Efekt taki odnotowatam we wczesniejszych badaniach przeprowadzonych z udzialem
uczniow szkot gimnazjalnych i srednich poswieconych relacji miedzy percepcja klimatu szkoty
przez uczniéw a ich poziomem aprobaty dla zachowar agresywnych. Przypisywanie wlasnej
szkole wiekszego natezenia przejawow aspolecznosci wigzato sie z wiekszg aprobata dla agresji
interpersonalnej, za§ wieksza aprobata dla poszczegdlnych zachowan zwieksza prawdopodo-
bienistwo zachowania sie w taki sposob, gdyz jest to traktowane jako zachowanie standardo-
we, catkiem zwyczajne. Zob. A. Ttuéciak-Deliowska, Wybrane aspekty klimatu szkoty a postawy
uczniow wobec przemocy w zyciu spolecznym, Ruch Pedagogiczny, 2013, 4, s. 86; A. Fraczek, Stan-
dardy aprobaty réznych form agresji interpersonalnej i oceny Zrédel motywacji do agresji, Przeglad Psy-
chologiczny, 1983, 3, s. 565-585.

¥ A. Komendant-Brodowska, Agresja i przemoc szkolna, s. 24-27; D. Piotrowski, ]. Hoot, Bul-
lying and violence in schools: what teachers should know and do, Childhood Education, 2008, 84, 6,
s. 357-363.
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W celu sprawdzenia, czy istnieje zr6znicowanie rozpatrywanych wspot-
czynnikéw w zwigzku etapem przygotowania pedagogicznego (studenci
rozpoczynajacy studia, studenci korniczacy studia, stuchacze studiow pody-
plomowych kwalifikacyjnych z zakresu przygotowania pedagogicznego)
przeprowadzono jednoczynnikowa analize wariancji ANOVA. Jednakze, nie
odnotowano istotnych réznic miedzy poréwnywanymi grupami. Brak istot-
nych réznic pomiedzy studentami z r6znych lat studiéw w odniesieniu do su-
marycznych wspélczynnikéw moze wynikac z tego, ze jednak badana préba
pod wzgledem ogodlnej postawy pedagogicznej jest homogeniczna. Wyglada
na to, ze osoby podejmujace sie studiéw pedagogicznych majg predyspozycje
do tego zawodu (obecnie nie prowadzi sie rozmow kwalifikacyjnych, ktére
moglyby zweryfikowad, czy dana osoba nadaje sie do danego zawodu), juz
od poczatku majg wyrazna Swiadomos¢ swojej osobliwej roli jako pedagoga,
poczucie misji oraz wrazliwosci na problemy innych. Z drugiej za$ strony,
rzetelnos¢ tego wyniku moze by¢ obnizona przez zmienng aprobaty spotecz-
nej. Ot6z, badani mogli odpowiada¢ zgodnie z tym, czego oczekuje sie od
osoby, ktéra zamierza by¢ w przyszlosci nauczycielem.

Dokonano takze poréwnan w odniesieniu do kazdej sytuacji oddziel-
nie i tutaj drobne réznice, ktére sie ujawnily, dotyczyly zdania na temat po-
wszechnosci poszczegélnych sytuacji®’. Taki stan rzeczy moze by¢ zwigzany
z odmiennym do$wiadczeniem badanych, w efekcie ktérego dane sytuacje
postrzegane sa jako czestsze, a inne mniej.

Nieco inaczej przedstawia sie analiza poréwnawcza swobodnych wy-
powiedzi badanych dotyczacych ich prawdopodobnej reakcji w danej sytu-
acji. Ogolnie rzecz ujmujac, w wypowiedziach tych dominowalo podejscie
tradycyjne, czyli ukierunkowane na osobe sprawcy - dazenie do zdyscypli-
nowania go. Biorac zas pod uwage zréznicowanie wypowiedzi ze wzgledu
na etap studiéw, mozna bylo zauwazy¢, ze studenci rozpoczynajacy studia
sugerowali gléwnie prowadzenie rozmoéw, pogadanek, pouczania, czy wrecz
»nakazywania” uczniom zachowania sie w okreslony spos6b lub sieganie po
pomoc (czasem wrecz ,zrzucanie odpowiedzialnosci”) innych specjalistow,
takich jak na przyktad psycholog szkolny czy policja. Natomiast, studenci
koniczacy studia starali si¢ nieco bardziej przeanalizowa¢ sytuacje, uwzgled-
ni¢ wszystkie osoby, ktére sg zaangazowane w dane zachowanie, w wiek-
szym stopniu wiaczy¢ cala klase w dzialania na rzecz poprawy sytuacji (np.
wprowadzi¢ mediacje), uwzglednic¢ jeszcze inne czynniki, ktére moga miec
wplyw na oglad przedstawionej sytuacji. Sugestie podpierane byly uzasad-
nieniem, dlaczego ich zdaniem takie rozwiazanie byloby skuteczne.

4 Zrezygnowano ze szczegotowej prezentacji tych wynikéw z uwagi na niewielki poziom
istotnosci.
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Whioski i implikacje praktyczne

Podsumowujac uzyskane rezultaty badania, mozna stwierdzi¢, ze w przy-
gotowaniu przysztych specjalistow do zawodu nauczyciela szczegélna uwa-
ge trzeba zwréci¢ na przemoc relacyjna (ukrytg) oraz przemoc werbalna.
Przemoc fizyczna bezdyskusyjnie wzbudza potrzebe natychmiastowej reakcji
w celu jej zaprzestania i ograniczenia, co uwidocznilo sie takze w wynikach
zaprezentowanego badania. Podobnie jest w przypadku przemocy elektro-
nicznej, o ktérej w ostatnim czasie duzo si¢ méwi. Dzieki temu nie ma wiek-
szego problemu z jej rozpoznaniem oraz wskazaniem $rodkéw zaradczych.
Najtrudniejsza w rozpoznaniu okazuje si¢ wlasnie przemoc relacyjna. Tak-
ze zachowania, ktére stanowia przejawy przemocy werbalnej nie zawsze sg
w taki sposéb postrzegane. O ile wiekszos¢ studentéow nie miata problemu,
by przedstawione im zachowania ocenic jako zachowania niewtasciwe, o tyle
jednoznaczne okreélenie tych zachowan jako zachowarn agresywnych nie
bylo juz tak oczywiste. Wlasnie w odniesieniu do sytuacji przedstawiajacych
przemoc relacyjng i werbalng szczegoélnie sie to uwidocznito, gdzie prawie
jedna trzecia badanych wybierata odpowiedz ,nie mam zdania”. Ten rezul-
tat wyraZnie koresponduje z wynikami badart wczeéniej przywotanymi. Co
prawda, sam fakt oceny zachowania jako niewlasciwego zwiekszat prawdo-
podobieristwo potrzeby interwencji ze strony nauczyciela, niemniej wlasciwe
zidentyfikowanie zachowania jako agresywnego/przemocowego moze miec¢
zwigzek z wybranga metoda owej interwencji. F.J. Barone sugeruje, Ze personel
szkoly jest znieczulony wobec przejaw6éw bezposredniej werbalnej i relacyj-
nej przemocy rowiesniczej*, gdyz tego typu zachowania sa dos¢ powszechne
w szkole. Rowniez, niektérzy postrzegaja je jako mniej zagrazajace w przeci-
wienstwie do przemocy fizycznej, ktéra powoduje ich zdaniem wieksze i wy-
raznie dostrzegalne cierpienie ofiary*>. Tymczasem, z perspektywy ucznia jej
doswiadczajacego ta sytuacja wyglada zupelnie inaczej. Z badan F. Mishny
i wspotpracownikéw wynika, Ze nauczyciele odczuwaja potrzebe zdobycia
wiedzy i umiejetnoéci z zakresu radzenia sobie wlasnie z przemoca werbalng
i relacyjna, gdyz w tych kwestiach nie czuja sie wystarczajaco kompetentni
i skuteczni®.

Uzyskane rezultaty badar moga stanowi¢ podstawe do opracowania pro-
gramu zaje¢ fakultatywnych dla studentéw pedagogiki lub dodatkowych

4 F.J. Barone, Bullying in schools: it doesn’t have to happen, National Association of Secondary
School Principal Bulletin, 1995, 79, s. 104-107.

“ D.L. Byers, N.J. Caltabiano, M.L. Caltabiano, Teachers” Attitudes Toward Overt and Covert
Bullying and Perceived Efficacy to Intervene, Australian Journal of Teacher Education, 2011, 36(11),
s. 105-119.

# F. Mishna i in., Teachers” understanding of bullying, s. 718-738.
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kurséw dla czynnych zawodowo nauczycieli, poswieconych zjawisku dre-
czenia szkolnego z uwzglednieniem podejmowanej w tym projekcie proble-
matyki, ze szczegdlng koncentracja na mechanizmach przemocy rowiesniczej
i jej mozliwym ukrytym charakterze. Uzyta w badaniu metoda epizodéw
moze byé wykorzystana jako dydaktyczna metoda problemowa*. Mozna
przygotowaé wiecej przypadkow obrazujacych przemoc réwiesniczg, rézne
jej odmiany, majacych miejsce w réznych placéwkach edukacyjnych, a takze
sytuacji przedstawiajacych konflikt uczniowski. Ta metoda stwarza sposob-
nos¢ wieloaspektowej analizy sytuacji, jej konsekwencji dla poszczegdlnych
0s0b, proby spojrzenia z perspektywy kazdej zaangazowanej osoby i zrozu-
mienia ich percepcji, a takze przypuszczalnych odczué. Takze, daje mozliwos¢
przeanalizowania r6znych, ewentualnych rozwigzan oraz ich potencjalnych
efektow. Mozliwe jest wéwczas systematyczne ujecie wszystkich komplikacji
i ograniczen.

Ograniczenia i dalsze badania

Przeprowadzone badanie ma swoje mocne i slabe strony. Po pierwsze,
badana proba nie jest reprezentatywna, bowiem w badaniu udziat wzieli stu-
denci jednego wydziatu pedagogicznego, dobrani w sposéb celowy. Mozna
bytoby jednak przeprowadzi¢ badania na wiekszej probie, uwzgledniajacej
wszystkich studentéw pedagogiki specjalnosci nauczycielskich lub w celu re-
alizacji postulatu o reprezentatywnosci uzyskac¢ probe losowa.

Po drugie, badanych okreslono jako ,przysztych nauczycieli” z tego
wzgledu, ze w takim kierunku sie ksztalca. Jednak majac na uwadze rézne
okolicznosci oraz wspolczesna rzeczywisto$é rynku pracy, prawdopodobnie
nie wszystkie osoby beda pracowaly w tym zawodzie. Dlatego, kolejne ba-
dania mozna byloby przeprowadzi¢ wsréd uczestnikéw studiéw podyplo-
mowych kwalifikacyjnych z zakresu przygotowania pedagogicznego lub na-
uczycieli bedacych na stazu w placéwkach edukacyjnych. Wéwczas bardziej
zasadne bytoby okreslanie ich jako , przyszty nauczyciel”.

Po trzecie, w celu zweryfikowania, czy wiedza zdobyta w trakcie studiow,
ale takze doswiadczenie zdobyte podczas praktyki oraz w pracy zawodowej,
ewentualnie dodatkowe kursy, modyfikuja wiedze i postawy wobec zjawiska
przemocy oraz poczucie wlasnej skutecznosci w radzeniu sobie z problemem
przemocy réwiesniczej wérod uczniéw nalezatoby przeprowadzi¢ badania

“ Metoda sytuacyjna, nazywana metoda przypadkéw, zaliczana jest do gier dydaktycz-
nych; por. K. Kruszewski, Gry dydaktyczne, [w:] Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, red.
K. Kruszewski, Warszawa 2009, s. 221-239.
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longitudinalne, poczawszy od I etapu studiéw, skorficzywszy na etapie pracy
zawodowej w szkole.

Ponadto, w badaniach dotyczacych postaw, przekonan nauczycieli, czy
ich reakcji (mierzonych z wykorzystaniem kwestionariuszy samoopisowych)
nalezy mie¢ na uwadze zmienng aprobaty spotecznej, czyli sklonnosé do de-
klarowania dziatani akceptowanych i pozadanych od nauczycieli w takich sy-
tuacjach przez otoczenie spoleczne. Réwniez w opisanym badaniu taki efekt
mogl mieé miejsce.

Wykorzystana w badaniu metoda stwarza mozliwoé¢ zastosowania jej
w wersji uzupelnionej lub/i zmodyfikowanej w kolejnych badaniach zorien-
towanych na nauczycieli. Na przyklad, mozna bytoby uwzgledni¢ pytanie:
czy nauczyciel spotkat sie z taka lub podobna sytuacja w szkole lub w swojej
pracy, jak woéwczas sie zachowal, jaka byla skutecznosé¢ tego dziatania itp.
Zaleta tej metody badania jest to, ze dana sytuacje mozna rozpatrywac z r6z-
nych stron. Jednak ma tez ograniczenie, bowiem sa to hipotetyczne sytuacje
przestawione na pismie. By¢ moze epizody sfilmowane moglyby dostarczy¢
takze nowych informacji na temat reakcji nauczycieli. Idealng natomiast sy-
tuacja do uzyskania lepszego wgladu w to zagadnienie bylaby analiza sytu-
acji rzeczywistych, ktére odbywaja sie w warunkach naturalnych. Ponadto,
analizujac przedstawione hipotetyczne, ale takze rzeczywiste sytuacje, nalezy
mie¢ na uwadze, ze rodzaj interwencji nauczyciela zalezny moze by¢ od tego,
czy nauczyciel jest bezposrednim swiadkiem zachowania agresywnego, czy
zostaje o nim poinformowany przez uczniéw, rodzicow, badz inne osoby, czy
tez moze obserwujac zachowanie ucznia przez pewien czas, domyséla sie, ze
uczen jest uwiklany w przemoc réwiesnicza. Te kwestie nalezatoby uwzgled-
ni¢ w kolejnych badaniach jako zmienna moderujaca lub mediujaca miedzy
zidentyfikowaniem przemocy réwiesniczej wérdd uczniow a rodzajem dzia-
tania nauczyciela.
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The paper aims to present the possibilities WebQuest gives in the educational context for recognising
and catering to individual learners” needs. The focus of the article is on altering the learning conditions
contributing to the deepening diversity of learners’ needs. The use of the example of WebQuest as a te-
aching tool in LSP (Language for Specific Purposes) class for monitoring needs, together with a highly
personalised teaching process, is analysed. The presented application of WebQuest fills in the gap in
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Nowadays, education faces many challenges resulting from the rapidly
changing environment and living conditions. On the one hand, the advance-
ment of new technologies can be observed (like the broad application of the
new media, the Internet, and the automatisation of many areas of life). The
medial development remains not without a certain influence on the percep-
tion and shaping of the educational needs and expectations of learners. On
the other hand, the intense specialisation and diversification of professional
fields contributes to the creation of new educational goals. Consequently, new
needs lead to the search for strategies and tools that may enable increased
efficacy of the learning/teaching process.

The following paper aims to discuss the possibilities of the implementa-
tion of WebQuest as an educational tool using the example of LSP (Language
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for Specific Purposes). In order to analyse the set problem, the questions be-
low are explored:
- What principles must be obeyed to introduce WebQuest as an educa-
tional tool?
- What are the advantages and drawbacks of using WebQuest as an edu-
cational tool?
- How can WebQuest be used for monitoring learners” needs?

The paper consists of three parts. In the first part, insight into the problem
of changing educational needs and the necessity of developing new methods
for responding to learners” expectations is given. In this part, the current state
of the research on the topic is presented (p. 1).

In the second part of the paper, WebQuest is discussed as an educational
tool, and a strong emphasis is placed on the advantages and drawbacks of
using it in the educational process (p. 2).

In the last part of the paper, practical suggestions for using WebQuest to
monitor learners’ needs from both a short- and long-term perspective are pro-
vided (p. 3). The paper ends with conclusions and a discussion of prospective
ways of developing the tool in different fields of education.

The changing needs of learners

Gutierrez,' in her contribution on the new challenges of learning and te-
aching, states that “skills, knowledge, and needs of the student change”. The
main source of the mentioned changes is technology. According to Gutierrez
(2014), technology is the trigger that creates learners’ new needs and expecta-
tions; these are visible in the following shifts:

a) from individual to collaborative learning,

b) from passive to active learning,

c) from simple to differentiated instruction,

d) from one task to the phenomenon of multitasking.

The first paradigm refers to the possibilities technology offers in the pro-
cesses of learning and teaching. No longer do time and place delineate the
beginning and the end of the teaching/learning process. Nowadays, people
living in different countries can join common classes and profit from mu-
tual knowledge and experience. In addition, the ability to work collabora-
tively is highly appreciated at the workplace. “Rapidly changing context

! K. Gutierrez, Four Ways Technology Is Changing How People Learn, Shiftlearning, http://
info.shiftelearning.com/blog/bid/336775/Four-Ways-Technology-Is-Changing-How-Peo-
ple-Learn-Infographic, [access: 12.06.2016].
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now requires training and education curricula that are fluid and dynamic,
and continually responsive to volatile workplace environments and societal
changes.”?

Behrens® states that learning needs have become more open, mobile, social
and analytical, which must be considered in the way new knowledge is pre-
sented. Learners do not want to be spectators anymore; they want to partici-
pate actively in new undertakings and acquire knowledge while also sharing
it with others, which again means that they need active ways of searching or
researching knowledge.

Learners within any single ‘class’ are likely to have multiple needs to fulfill and not
all of them aim toward the same learning goal. Each of them has his or her own set of
concerns, agendas, abilities, values and priorities,

writes Gutierrez.* Considering the multiplicity of different needs represented
by the individual learners, a personalised approach to single learners is a ne-
cessity for guaranteeing educational success.®

However, criticism, the idea of multitasking in the context of multimedia,
is an important part of education nowadays, especially among young people.®
It allows technology to be used to make the learning process more efficient
and individualized.

Learners’ needs analysis

People think and act differently, which results from their constructive
perception of the surrounding reality. This diversity can also be observed
in the learning process. Each learner starts learning with their individual
previous knowledge or experience, which affects the speed and efficiency
of the process.’

2 M. Linehan, Work Based Learning — Graduating Through the Workplace, Cork 2008, p. 2.

® S.Behrens, The Education-Technology Revolution Is Coming, USNews, http://www.us-
news.com/opinion/articles/2013/03/01/ the-education-technology-revolution-is-coming, [ac-
cess: 12.06.2016].

* K. Gutierrez, Four Ways Technology.

® J. Di Martino, J. Clarke, D. Wolk, Personalized Learning: Preparing High School Students to
Create Their Futures, Lanham 2003.

¢ L.M. Carrier et al., Multitasking Across Generations: Multitasking Choices and Difficult Rat-
ings in Three Generations of Americans, Computers in Human Behaviour, 2009, 25, p. 483-489.

7 J.G. Brooks, M.G. Brooks, Inn Search of Understanding: The Case for Constructivist Classrooms,
Alexandria 1993; H. Siebert, Pidagogischer Konstruktivismus. Lernzentrierte Pidagogik in Schule
und Erwachsenenbildung, Weinheim 2009.
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Apart from the mentioned factors, motivation, expectations and possible
future practical use of the acquired material also play a vital role in the lear-
ning content.

The constructive approach lays foundations for the individualised process
of acquiring knowledge, which again results in the scientific considerations
that strongly emphasise need analysis as the first step in planning curriculum.

Need analysis is a subject discussed by many scientists. However, in the
following paper, only a few chosen approaches to the subject are briefly de-
scribed in order to show the complexity of the topic and the multidimensio-
nality of the phenomenon of learners” needs:

e Richterich and Chancerel® first describe an outline for the needs analy-

sis and emphasise its main aims:

- Receiving initial information about the group;
Designing and implementing the programme;
Developing goals, objectives and content;
Providing data for evaluating the existing programme.
The drawn considerations are written into a systemic approach that foresees
the constant monitoring of learners’ needs, beginning before the course (by
examining information), and then analysed during the course by learners and
by other institutions, such as the learners’ place of work.’

e Hutchinson and Waters' introduced a learning-centred approach to
ESP that focuses on learner needs analysis. In the cited model, learner
needs are approached from two directions. On the one hand, the focus
is on the learning needs and on other target needs, defined as “what the
learner has to do in the target situation”.! The latter are divided into
three categories: necessities, lacks and wants, whereas:

a) Necessities are “what the learner has to know in order to function
effectively in the target situation”;'

b) Lacks are the gaps between what the learner knows and should
know;"

¢) Wants are “what the learners think they need”."

8 R. Richterich, J-L. Chancelerel, Identifying the Needs of Adults Learning a Foreign Language,
Oxford 1977.

® RR. Jordan, English for Academic Purposes: A Guide and Resource Book for Teachers, Cam-
bridge 1997.

10 T. Hutchinson, A. Waters, English for Specific Purposes: A Learning-Centred Approach, Cam-
bridge 1987.

1 Ibidem, p. 54.

12 Tbidem, p. 55.

3 Ibidem, p. 56.

4 P. Nation, Designing and Improving a Language Course, Forum, 2000, 38, p. 2.
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Learner needs involve:

- Teaching and learning styles with which the learners are familiar;

- Appropriate learning and teaching methods;

- Knowledge of specialised content that teachers should know;

- Suitable instruction materials and study location;

- Time of study and status of ESP courses;

- Expectations about what learners should achieve in the course;

- Meaning of the courses for the learner.

- Berwick™ and Brindley'® contributed to developing the learner-centred
approach to the needs analysis based on the three contexts of interpret-
ing learners’ needs: perceived vs. felt needs (whereas perceived needs
are defined by learners and felt by experts); product (understood as lan-
guage used in a certain communicative situation) vs. process-oriented
interpretations (understood as the response to the individual needs); ob-
jective (estimated prior to the course) vs. subjective needs (formulated
during the course)."”

- Long'™ highlights the importance of the needs analysis, without which
educational success cannot be reached. Simultaneously, the scientist no-
tices that the source of differences between the learner groups results
from their expectations:

The combination of target language varieties, skills, lexicons, genres, re-
gisters, etc., that each of these or other groups needs varies greatly, however,
meaning that language teaching using generic programs and materials, not
designed with particular groups in mind, will be insufficient."

In summary, the discussed approaches depict only a part of the research
dedicated to the needs analysis; simultaneously, they show that scientists are
still not united when it comes to defining and monitoring learners’ needs. The
potential discrepancies in their opinions result from the fact that needs are
changing and do not constitute a stable value, and this is connected to diffe-
rent factors determining the learners’ needs, as well as to the highly individu-
al character of one’s needs corresponding with previous knowledge, the pre-
sent situation and potential situations in which the knowledge will be used.

The unsolved problem of measuring and defining learners’ needs reflects
on the methods used to present new knowledge that adequately lives up to
expectations. In the next part of the paper, one of the methods that enables the
constant monitoring of learners’ needs, WebQuest, is presented.

5 R. Berwick, Needs Assessment in Language Programming: From Theory to Practice, [in:] The
Second Language Curriculum, Ed. RK. Johnson, Cambridge 1989, p. 48-62.

16 G. Brindley, The Role of Needs Analysis in Adult ESL Programme Design, [in:] Ibidem, p. 63-77.

7 Ibidem.

 MLH. Long (ed.), Second Language Needs Analysis, Cambridge 2005, p. 2.

¥ Ibidem, p. 2.
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WebQuest - the main principles of the method

WebQuest was developed in 1995 by Dodge; the model introduced the
integration of teaching and use of the Web based on an individualised quest
for knowledge, enabling an introduction of the method at any grade level.
When using the method, learners are faced with online resources with the
aim of finding and internalising the concrete knowledge necessary for solving
a given task.?

With WebQuest, learners “are exposed to the wide range of online so-
urces, such as subject experts, directories of information, databases, current
news, and all manner of interest groups”,*" which develops critical evaluation
and concluding skills.

WebQuest consists of the following components:*

1) Introductory information - Presents the main domain of activity and
stimulates learners’ interest in the subject. Form: varies; may be role play.

2) Main task - A detailed description of the aim of the task. Form: written.

3) Resources - This stage involves the presentation of the previewed re-
sources, including both online (for example, Web pages) and offline materials
(books), which can be useful for learners. Learners receive a list of suggested
resources, but they may choose whether or not to use them in their research.

4) Process - This has the character of a very detailed guide involving tech-
nical suggestions or tips, including how to complete the task and present the
results.

5) Advice - This involves practical suggestions, such as how to organize
collected information. It may take the form of a checklist with action points or
questions. An important feature of this part of the task is the time restriction.
Learners completing the task are given a lot of autonomy, and the realisation
of the separate stages should be completed in a limited amount of time in
order to motivate and close certain phases of the task, as well as to monitor
progress.

6) Evaluation - This is a very crucial part of the task, involving, on the one
hand, feedback for the students on the quality and correctness of the task, and
on the other hand, the possibility to interact and discuss the potential difficul-
ties that occur during the realisation of the project.

7) Conclusion - This is the finishing stage of the task, stimulating learners
concerning the potential usage of the received results in the future. Learners
can place their results on a special page created by the teacher.

2 L.M. Schwartz, K. Wiling, Computer Activities for the Cooperative Classroom, Ontario 2001.
2 Tbidem, p. 104.
2 Ibidem, p. 105.
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The benefits of using the method (divided into macro- and micro-) are
noted by Zheng, Stucky, McAlack, Menchana and Stoddard.”

In terms of macro-level benefits, WebQuest is a tool allowing one “to
organize chaotic resources, and help learners gain new knowledge through
guided learning environment.”** Micro-level profits include critical thinking,
knowledge application and developing social skills.

Dudeney® points out five reasons that WebQuest should be used in the
language classroom:

- requires no advanced technology for learners or teachers

- supports interaction among learners

- allows for interdisciplinary inquiry

- encourages the use of higher order skills

- motivates learners through authentic context

Benz,* however, added the development of intrinsic interest and the fact
that WebQuest affects the real, vivid use of language in a natural context. The
observation made by Benz is the starting point for the practical considerations
made in the next part of the paper.

In opposition to the claims of the scientists cited above, March? (2000)
names some disadvantages of using WebQuest:

- It is time-consuming, especially when learners do not access at home;

- Distractions arise stemming from Web use;

- It requires a precisely formulated task in order to avoid confusing

learners;

- WebQuest can be boring or can waste time when not suited to the ac-

quired material.

The given arguments indicate the meaning of the exact considerations
made before beginning WebQuest with learners, including formulating the
task as the framework.

Outline of the problem

Language for specific purposes is becoming more and more popular in
Poland as the result of growing specialisations, the establishment of interna-

B R. Zheng et al., WebQuest Learning as Perceived by Higher-Education Learners, TeachTrends,
2005, 49(40), p. 41-49.

% Tbidem, p. 41.

% G. Dudeney, The Internet and the Language Classroom. A Practical Guide for Teachers, Cam-
bridge 2003.

% P.Benz, Webquests: A Constructivist Approach, Ac-Grendoble. http://www.ardecol.
ac-grenoble.fr/english/tice/enwebquests.htm, [access: 20.06.2016].

¥ T.March, The 3 Rs of WebQuests, Multimedia Schools Magazine, 2000, 7.
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tional contacts (along with the transfer of knowledge) and increasing require-
ments of potential employers regarding language skills.

The planning and conduction of the courses in the field of teaching lan-
guage for specific purposes is a good example of the problems that occur as
a result of the disparities of learners® that were mentioned in the above parts
of the text:

- highly heterogeneous target groups (differing, on the one hand, in the
level of knowledge of the foreign language, and on the other hand, in
the learning experience and subject-content knowledge),

- the different needs represented by the learners who attend the class at
the beginning of the course,

- changing needs during the course.

An individual approach to learners is very hard to achieve due to time
and financial constraints, both at commercial language courses and at univer-
sity-level courses.

WebQuest is not a permanent solution to all of the named difficulties, but
more of a half-way option, creating a personalised learning experience at the
lowest cost possible. In the next part of the paper, the exemplary use of We-
bQuest for measuring learners” needs in LSP teaching is discussed.

WebQuest as a tool for monitoring learners’ needs

Asunka® indicates the short- and long-term perspective of WebQuest,
whereas:
- the short-term perspective relates to knowledge acquisition and inte-
gration, and refers to the initial stage of preparing the task,
- the long-term perspective shows a deeper analysis of the knowledge
and its understanding, transformation and application, taking between
one week and several months.

Target group

The target group of the presented WebQuest may be students of economy
who are learning English for specific purposes, as well as philology students
who are broadening their knowledge of specific vocabulary.

% For more on this subject, see J. Kic-Drgas, Studienbegleitender Deutschunterricht in Polen
- Eine Bedarfsanalyse unter Studierenden der Technischen Universitit Koszalin, Zeitschrift fiir inter-
kulturelle Kommunikation, 2016, 21, p. 125-136.

¥ S. Asunka, Webquests: A Literature Review on Their Use to Foster Critical Thinking in
Learners, TCColumbia, http://www.google.pl/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=webé&c-
d=4&ved=0ahUKEwjllenomcjNAhVICZoKHQIsAyoQFgg4MAM&url=http %3 A %2F %2Fpock-
etknowledge.tc.columbia.edu % 2Fhome.php % 2Fviewfile % 2Fdownload % 2F3321&usg=AFQ-
jCNH3U2_CPrw]55sYMjGHgxB65Seqfg, [access: 27.06.2016].
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Aim

The main aim of WebQuest is to make students familiar with the specific
vocabulary connected with the stock exchange. However, an additional func-
tion of WebQuest is to monitor learners’ needs.

Possible tasks given to the students for WebQuest in the LSP class on stock

exchange:

- Analyse company XYZ and its value on the stock exchange. Convince
a partner to buy its shares. Prepare a visualised analysis.

- Prepare a short course for the stock-exchange laymen. Explain the main
processes in the easiest possible form.

- Defining and monitoring learners’ needs can take place during the fol-
lowing steps of the presented WebQuest: during short online sessions,
as a blog or during a traditional class. Another possibility includes stu-
dents’ diaries.

Short-term perspective

1. Introductory information

Apart from presenting the usage of the information gained by completing
certain tasks, the short reflexive part on the state of the knowledge of the gi-
ven topic and expectations after the finished task can also be:

- “You are here” - What is your motivation to learn LSP (Language for

Specific Purposes) about the stock exchange?

- What do you expect from the task?

- What do you already know about the stock exchange?

Short answers to the above questions make it possible to orientate lear-
ning towards the general needs of the participants.

2. Main task
In context of the “end product description”, the conscious attitude of
the students towards the knowledge gained also plays a main role:

- What do you expect to learn through the given task?

- Where can you use the acquired knowledge?

Long-term perspective

1. Resources

One of the aims of WebQuest is to develop critical thinking in the context
of materials found on the Internet. Developing evaluation skills to assess the
collected information with a more long-term perspective can be an aim in
itself, as well as means to achieve another goal.

- Which of the mentioned resources was really valuable to you?

Choose one and explain why.
- Which of the mentioned resources can you use in the future?
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2. Process
The process of preparing the “end result” can last a longer time, providing
an opportunity to look at the acquired knowledge from a pragmatic perspec-
tive.
- Which stages of the process do you assess as being the most benefi-
cial for your initial aims? Why?
- Have your learning needs changed during the process of completing
the task? In what way?
3. Evaluation
A final evaluation of the process is essential to the success of monitoring
learning needs and estimating further learning aims.
- How have you developed your skills through the given task?
- What are your learning needs and aims now?

Conclusion

The use of new technologies is apparent in diverse areas of life. One of the
fields technology has found an application in is education, where the latest
technology enables a broadening of teaching and learning opportunities. We-
bQuest is an example of a tool that develops learners” autonomy and allows
for continuous monitoring of learners’” progress. However, its function relates
not only to enhancing cooperation skills, but also to creativity and focus on
the preferred field, which contributes to strengthening learners” autonomy.
Reflective considerations introduced in the following stages of the task re-
alisation allow for meeting the changing needs and expectations of the par-
ticipants, both from a long- and short-term perspective. The success of the
disputed tool depends on how the task is explicitly framed and formulated,
as well as on the criteria used in its evaluation.

WebQuest can be used in heterogeneous groups of learners with diverse
interests and needs. The duration of the task connected with the process pro-
vides an opportunity to monitor learners” needs and adequately guide their
development. WebQuest can be used in foreign language teaching, as well as
in the field of teaching in general. Consequently, the tool is not only a source of
multidimensional evolvement, but, most importantly, also draws an outline for
the education of tomorrow based on its personalisation of the learning process.
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Recommendations made by policy makers, increasing competitive pressure and growing popularity
of digital media among participants of teaching processes contribute to their increasingly extensive
use at Polish universities. The fact that the teaching processes has entered the new, digital dimension
reveals the need for information concerning the relevance of use of electronic media, especially from
the perspective of achieving learning outcomes. Given the above, the purpose of this paper is to pres-
ent results of research on opinions of both students and academics on the need and significance of the
application of digital media in the learning processes.

For the purposes of the article, a quantitative research was conducted among 86 students and 66 teach-
ers from University of Economics in Katowice. The data was collected in April 2015 using an online
surveying technique and analyzed using statistical description.

In the light of our results, the application of electronic media seems to not only be imposed by macro-
and micro-environmental conditions, but also to be expected by the main participants of educational
processes taking place at university level. The results show that both groups of respondents consider
the use of digital media at least as advisable for the achievement of learning outcomes (71.8% of
responses covered labels: advisable, recommended or required). However, the level of necessity is
slightly higher when digital tools are used by students (80.7%) than by teachers (70.3%). In general,
multimedia presentations have been identified as the most required form of digital media application
in teaching at the university.
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Wprowadzenie

Nowoczesne technologie oparte na wykorzystaniu szerokiego spectrum
mediéw cyfrowych stanowia jeden z wyréznikéw wspoélczesnego Swiata,
w tym takze w coraz wigekszym stopniu $wiata nauki i edukacji. State upo-
wszechnianie oraz rosngca popularyzacja stosowania mediéw elektronicz-
nych w nauczaniu sklania do postawienia pytania, jak ten trend oceniajq
glowni uczestnicy proceséw dydaktycznych. Pytanie to jest tym bardziej za-
sadne, iz wérod kadry dydaktycznej stychac gltosy o wyzszosci nie-cyfrowego
przekazu wiedzy, a jednoczednie wsréd studentéw zaczynaja pojawiac sie
oznaki znuzenia kursami przez platformy elektroniczne, czy réznego typu
prezentacjami. Stad tez, celem niniejszego artykulu jest prezentacja wyni-
kéw badan dotyczacych rozpoznania opinii na temat zasadnosci stosowania
réznego typu mediow cyfrowych w procesach dydaktycznych na poziomie
szkolnictwa wyzszego. Badania stanowigce podstawe rozwazan zaprezento-
wanych w opracowaniu przeprowadzono wéréd studentéw oraz nauczycieli
akademickich Uniwersytetu Ekonomicznego w Katowicach. W §wietle ich re-
zultatéw mozna stwierdzi¢, iz wykorzystanie zréznicowanych mediéw cyfro-
wych - zaréwno w opinii studentéw, jak i prowadzacych zajecia dydaktyczne
- jest zalecane z punktu widzenia osiggania przez studentéw zaktadanych
efektow ksztalcenia.

Wspolczesnie trudno wyobrazic sobie realizacje proceséw ksztalcenia bez
wykorzystania mozliwosci mediéw cyfrowych (elektronicznych') takich jak
biblioteki cyfrowe, e-booki, prezentacje multimedialne, nagrania audio-wi-
deo, czy cyfrowe media interaktywne, w tym poczta elektroniczna, strony
internetowe, fora dyskusyjne, badz (coraz czesciej) gry komputerowe. Przyj-
muje sie nawet, ze media elektroniczne wrecz zrewolucjonizowaly sposob
ksztalcenia?, wywotujac zmiany oczekiwarn oraz preferencji zaréwno oséb re-
alizujacych procesy dydaktyczne (nauczycieli, wykladowcéw akademickich,
szkoleniowcoéw, treneréw, mentoréw), jak i odbiorcéw ustug edukacyjnych
(uczniéw, studentéw, doktorantéw). Dynamicznie rosnace wykorzystanie
zdobyczy najnowoczeséniejszych technologii na gruncie edukacji ttumaczy sie
przede wszystkim nowymi mozliwosciami, jakie stworzyly i stwarzaja nadal
media cyfrowe, w tym gléwnie nowoczesne technologie teleinformacyjne.
Aplikacja mediéw elektronicznych w procesach dydaktycznych intensyfi-
kuje oraz przyspiesza proces absorpcji i asymilacji wiedzy, a takze podnosi

! W pracy przyjeto, iz media cyfrowe sg tozsame z mediami elektronicznymi. Wykorzy-
stuja one cyfrowy zapis treSci w postaci tekstowej, graficznej i/lub audiowizualnej. Szczegdlny
typ mediow elektronicznych stanowia media interaktywne umozliwiajace uzytkownikom ko-
munikacje zwrotna.

2 L. Margulis, Gry w wirtualnym srodowisku nauczania, e-mentor, 2005, 1(8), s. 83.
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efektywnosé¢ nauczania®. Ponadto, ich wykorzystanie wplywa pozytywnie
na tworzenie oraz rozwo6j kluczowych, a jednoczesnie czesto brakujacych ab-
solwentom szkét wyzszych takich kompetengji, jak*: analityczne i krytyczne
myslenie, rozwigzywanie probleméw, czy umiejetnos¢ wspélpracy i dziele-
nia sie wiedzg. Jak dowodza wyniki badani prowadzonych przez Bank Swia-
towy, skutkiem cyfryzacji i digitalizacji otaczajacego nas $wiata jest koniecz-
no$¢ wlaczenia szerokiego spectrum mediéw elektronicznych w realizacje
procesow dydaktycznych. Okazuje sig, ze skuteczne nauczanie wymaga wy-
korzystania zréznicowanych kanatéw przekazu, w tym mediéw cyfrowych,
a nauczane obecnie jednostki musza by¢ edukowane w ,zupelnie inny spo-
s6b anizeli byli nauczani sami nauczyciele”®. Wobec stalego upowszechniania
wykorzystania mediow cyfrowych w edukacji pojawia sie pytanie, czy ich
aplikacja jest postrzegana jako potrzebna, zasadna przez kluczowych uczest-
nikéw procesu ksztalcenia, to jest nauczycieli akademickich oraz studentéw.

Zarys metodyki badan

Przedmiotem przeprowadzonych badani byto poznanie opinii spotecz-
nosci akademickiej Uniwersytetu Ekonomicznego w Katowicach na temat
zasadnosci aplikacji mediéw cyfrowych w celu realizacji proceséw dydak-
tycznych®. Dla osiggniecia postawionych celéw badawczych w kwietniu 2015
roku przeprowadzono badania ilosciowe, wykorzystujac technike ankieto-
wania internetowego. Zaproszenie do udzialu w badaniu zostato skierowane
do wszystkich studentéw oraz pracownikéw’ Uniwersytetu Ekonomicznego
w Katowicach posiadajacych konto poczty elektronicznej na serwerze uczel-

® P. Rizzi, ]. Wozniakiewicz, Perspektywy zastosowania gier symulacyjnych w edukacji-teoria
i praktyka, Homo Communicativus, 2008, 3(5), s. 59-60; W. Pokojski, J. R6zanski, J. Wiciriska,
Wdrazanie e-learningu w szkole wyzszej na przyktadzie Wszechnicy Polskiej Szkoty Wyzszej TWP, e-
mentor, 2011, 4(41), s. 67.

* Artykut autorki - dla dochowania wymogu ,blind review” odpowiedni przypis referen-
cyjny zostanie podany po zakoniczeniu procedury recenzyjnej.

> Y. Wang, Education in a changing world: flexibility, skills, and employability, Washington
2012, s. 39.

¢ Prezentowane w artykule wyniki stanowig fragment rezultatéw szerszych badan, kto-
rych celem bylo rozpoznanie skali (czestotliwosci), koniecznosci oraz skutecznosci wykorzy-
stywania nowych mediéw na poziomie szkolnictwa wyzszego. Niniejszy artykul odnosi sie
jedynie do kwestii koniecznosci aplikacji mediéw elektronicznych, natomiast wyniki dotyczace
pozostalych aspektow byly przedmiotem innych (np. dla dochowania wymogu ,blind review”
odpowiedni przypis referencyjny zostanie podany po zakoriczeniu procedury recenzyjnej).

7 Z uwagi na znaczne rozbieznosci w mozliwosciach aplikacji mediow elektronicznych
w réznych formach zaje¢ dydaktycznych (lektorat, wyktad, ¢wiczenia, laboratorium, semina-
rium), przedmiot badania ograniczono wylgcznie do zaje¢ posiadajacych status ¢wiczen. Dlate-
go, w tresci zaproszenia do badan wyeksponowano fakt, iz badanie dotyczy jedynie tego typu
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ni. Kwestionariusz przygotowano i udostepniono potencjalnym responden-
tom w serwisie SurveyMonkey™®. Za posrednictwem ankiety respondentom
zadano trzy pytania odnosnie potrzeby stosowania mediow elektronicznych:
(1) przez prowadzacych zajecia dla wsparcia studentéw w osiaganiu efektéw
ksztalcenia; (2) przez studentow dla osiggania przez nich efektow ksztalcenia;
(3) w celu komunikacji na linii prowadzacy zajecia - studenci.

Pytania mialy forme zamknieta, a respondentéw proszono w nich o wyra-
zenie opinii na temat réznego typu metod, technik, narzedzi, czy form prze-
kazu tresci w toku procesu dydaktycznego, uwzgledniajacych wykorzysta-
nie mediow cyfrowych. Respondenci, na podstawie swoich subiektywnych
odczué, okreslali natezenie potrzeby/zasadnosci stosowania poszczeg6lnych
mediéw elektronicznych poprzez okreslenie ich wykorzystania jako: niepo-
zadanego (brak rekomendacji dla wykorzystywania), niewskazanego (wyko-
rzystanie dopuszczalne - pozytywne skutki niedostrzegalne), wskazanego
(wykorzystanie zalecane - mozliwe pozytywne skutki), zalecanego (wyko-
rzystanie zalecane - bardzo prawdopodobne/pewne pozytywne skutki), lub
pozadanego (wykorzystanie konieczne dla osiggniecia celu).

Zbiér ocenianych w badaniu sposobéw aplikacji mediéw cyfrowych
opracowano na podstawie przegladu literatury oraz jakosciowych badan
rozpoznawczych przeprowadzonych w marcu 2015 roku na Uniwersytecie
Ekonomicznym w Katowicach w dwéch grupach studenckich’. W badaniu
wzieto udzial 86 studentéw oraz 66 nauczycieli akademickich, przy czym nie
wszyscy uczestnicy badania udzielili odpowiedzi na kazde pytanie. Wérod
badanych studentéw dominowaly kobiety (62,5%), osoby realizujace studia
pierwszego stopnia (75%), osoby realizujace studia w trybie stacjonarnym
(91,7%), studiujace na wydziale zarzadzania (68,1%). Wsréd nauczycieli aka-
demickich dominowaty kobiety (54,1%), pracownicy naukowo-dydaktyczni
ze stopniem naukowym doktora zajmujacy stanowisko adiunkta (76,9%), za-
trudnieni na wydziale zarzadzania (35%).

zajeé, a prosba o udzial w badaniu kierowana jest wytacznie do 0s6b prowadzacych ten typ
zajec ze studentami.

8 Zuwagi na sposob formulowania pytan przygotowano dwa kwestionariusze zawierajace
te same, ale nieco inaczej sformutowane pytania (jest to kwestia przede wszystkim uzytego
stownictwa, tresci zaproszenia do udzialu w badaniu). Obydwa kwestionariusze byly dostep-
ne za posrednictwem strony SurveyMonkey.com, aczkolwiek pod dwoma niezaleznymi linka-
mi. Wersja dla studentéw byla dostepna pod adresem: https:/ /www.surveymonkey.com/s/
L8G6]JDX, podczas gdy dostep do wersji przygo