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NA 10-LECIE ,,FORUM PEDAGOGICZNEGO”

W 2020 roku minglo dziesi¢¢ lat od powstania ,,Forum Pedagogicznego”, czaso-
pisma ukazujacego si¢ w Wydawnictwie Naukowym Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie (UKSW). Dla podkreslenia tej rocznicy dziat
tematyczny biezacego numeru zostal zatytutowany: Czasopisma i (czaso)pismien-
nictwo pedagogiczne. Zamieszczone w nim artykuly z cala pewnoscig nie wy-
czerpuja problemu kondycji periodykéow pedagogicznych w Polsce i perspektyw
ich dalszego rozwoju. Stad nalezy je traktowac raczej jako zaproszenie do dyskusji
niz jej zamknigcie. W kontekscie wielorakich zmian, ktére spowodowata ustawa
Konstytucja dla nauki, potrzeba takiej dyskusji staje si¢ coraz bardziej widoczna.
Za dodatkowy impuls do jej podjecia nalezy uzna¢ réwniez najnowszg modyfikacje
Wykazu Czasopism Punktowanych (WCP), ktéra ogloszono 9 lutego 2021 roku.
Zanim zostang scharakteryzowane poszczegolne artykuly zamieszczone w dziale
tematycznym, warto — chocby tylko krétko - spojrze¢ wstecz na miniong dekade.

Dziesig¢ lat w historii czasopisma nie jest dlugim okresem. Na tle zastuzonych
i renomowanych czasopism pedagogicznych, takich jak ,,Ruch Pedagogiczny” (rok
zalozenia 1912), ,,Chowanna” (rok zalozenia 1929), ,Kwartalnik Pedagogiczny”
(rok zatozenia 1956), ,Rocznik Pedagogiczny” (rok zalozenia 1977), ,,Forum
Pedagogiczne” pozostaje wcigz beniaminkiem. Powstato ono w 2011 roku z inicja-
tywy pracownikow Wydziatu Nauk Pedagogicznych UKSW. Funkcje pierwszego re-
daktora naczelnego powierzono Adamowi Solakowi, ktéry petnil ja do wiosny 2012
roku. Nastepnym redaktorem naczelnym byl nizej podpisany. Z konicem 2020 roku
zlozyl on rezygnacje, a nowym redaktorem naczelnym zostat Jan Nieweglowski.

Odzwierciedleniem wzrastajacego prestizu ,Forum Pedagogicznego” moze by¢
liczba punktéw we wspomnianym powyzej WCP. W przeprowadzonej w 2013 roku
parametryzacji ewaluatorzy przydzielili czasopismu trzy punkty. Dwa lata pdzniej
(2015) liczba punktéw wynosita juz 10, a od 2019 roku za publikacje autorzy otrzy-
mujg 40 punktéw. Tym samym ,,Forum Pedagogiczne” znalazlo si¢ w czotowce
polskich periodykéw pedagogicznych. Na potwierdzenie tego mozna przywotac
réwniez wyniki parametryzacji prowadzonej kazdego roku przez Index Copernicus
International (ICI). Wskaznik ICI Value za poszczegélne lata wynosit: 2015 - 67,01,
2016 — 71,8, 2017 — 79,78, 2018 — 95,26 i 2019 — 100.

Wyliczone sukcesy nie maja na celu wzbudzenia przekonania, ze redakcja
»Forum Pedagogicznego” nie zmaga si¢ z Zzadnymi problemami. Jednak przynaj-
mniej cze$¢ z nich udato sie rozwigza¢ dzigki programowi ,,Wsparcie dla czasopism
naukowych”, ktéry w latach 2019-2020 zagwarantowal ministerialne $rodki na
biezacg prace redakcyjng, podniesienie poziomu naukowego i wzrost wskaznika
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umiedzynarodowienia. W tym kontekscie nasuwa sie refleksja, ze bez tego rodzaju
dziatan wspierajacych rozwoj polskich periodykéw naukowych stoi pod duzym
znakiem zapytania.

Dzial tematyczny biezacego numeru ,,Forum Pedagogicznego” zawiera cztery
artykuly. Dwa pierwsze maja charakter empiryczno-analityczny i dotycza czasopi-
$miennictwa pedagogicznego, a w szczegdlnosci pozycji czasopism z tej dziedziny
wiedzy wobec periodykéw z psychologii i nauk socjologicznych oraz stopnia ich
umiedzynarodowienia. Juz na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze podstawa do prze-
prowadzenia analiz byl stan sprzed ostatniej zmiany WCP w lutym tego roku.
W dwu nastepnych artykulach uwaga autoréw zwraca si¢ ku zagadnieniom nieco
szerszym, a mianowicie kwestii okreslania warto$ci naukowej publikacji zwartych
i cigglych z pomocg wskaznikéw bibliometrycznych oraz procesu uczenia si¢ pi-
sania naukowego.

W artykule pt. Afiliacja czasopism do pedagogiki, psychologii i nauk socjolo-
gicznych w swietle danych z wykazu czasopism punktowanych MNiSW w roku
2019 Stawomir Pasikowski z Uniwersytetu Lodzkiego przedstawil wyniki badania,
w ktorym poréwnal punktacje i afiliacje czasopism zaliczanych do pedagogiki i do
dwu najblizej wspolpracujacych z nig dyscyplin - psychologii i nauk socjologicz-
nych. Na tej podstawie ustalit relacje zachodzace miedzy dyscyplinami, a w szcze-
golnosci podobienstwo rozkladu liczby punktéw za publikacje w periodykach
afiliowanych do wymienionych trzech dyscyplin naukowych, i réznice odno$nie
wspoldzielenia afiliacji. Podobienstwo pomiedzy dyscyplinami polega na tym, ze
im nizsza jest kategoria punktowa czasopisma, tym wigksza jest liczba czasopism
z danej kategorii afiliowanych do dyscypliny. Réznica za§ wynika z zauwazal-
nej tendencji w rankingach czasopism punktowanych do kojarzenia pedagogiki
w pierwszym rzedzie z naukami socjologicznymi, a dopiero wtérnie z psychologia.
To socjologiczne nachylenie pedagogiki moze wynika¢ zdaniem autora z podob-
nych zainteresowan i modeli teoretycznych w obu dyscyplinach, a takze zblizonych
wzorcow publikacyjnych. Niemniej jednak zwraca on uwage, ze psychologia i nauki
socjologiczne s3 wzajemnie do siebie bardziej zblizone niz do pedagogiki.

Dwie nastepne autorki, Aneta Drabek z Biblioteki Uniwersytetu Slaskiego
i Magdalena Bemke-Switilnik z Gléwnego Instytutu Gérnictwa, w artykule pt.
Miedzynarodowe czy krajowe? Analiza bibliometryczna polskich czasopism pe-
dagogicznych przedstawily aktualng sytuacje odnosnie wskaznika umiedzyna-
rodowienia polskich czasopism pedagogicznych. Jak do tej pory brakuje takiej
analizy w odniesieniu do tej grupy periodykéw. Na szczegdlng uwage zastuguja
rekomendacje przedstawione w zakonczeniu, a zwlaszcza wskazanie na konieczno$¢
zwolania na wzér Hiszpanii polskiego ,,okragtego stotu” w sprawie przyszlosci
czasopism pedagogicznych.

Artykuly nalezace do drugiej pary rdéznig si¢ od pierwszej nie tylko nastawie-
niem metodologicznym, lecz réwniez szersza perspektywa patrzenia na prob-
lem pismiennictwa pedagogicznego. Piotr Magier z Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawta II nadal swoim refleksjom tytut Miedzy uniwersalnoscig
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a partykularnoscig, czyli o polskich publikacjach pedagogicznych. Jego zdaniem
u podstaw preferowanego obecnie sposobu oceniania publikacji naukowych leza
dwa rodzaje uwarunkowan. Po pierwsze chodzi o uwarunkowania zewnatrzpe-
dagogiczne (kontekstualne). Sg to regulacje polityczno-administracyjne, ktore
determinujg uprawianie nauki w Polsce. Po drugie, uwarunkowania wewnatrz-
pedagogiczne. Wynikaja one ze specyfiki wiedzy pedagogicznej. To powoduje,
ze publikacje pedagogiczne majg charakter partykularny (lokalny) i w pewnym
stopniu sg nawet nieprzektadalne na inne konteksty kulturowe. Na tej podstawie
Magier ze sceptycyzmem ustosunkowuje si¢ do kojarzenia oceny bibliometrycznej
publikacji (nie tylko) pedagogicznych z ich rzeczywistg warto$cig poznawczg i na-
ukowa. Zdaniem autora miedzy tymi zjawiskami nie ma bezposredniego zwiazku
przyczynowo-skutkowego. Z tego powodu za mylng uwaza on praktyke, zgodnie
z ktérg uniwersalno$¢ publikacji pedagogicznych ustala si¢ narzedziami bibliome-
trycznymi. Zamiast do obiektywnosci prowadzi ona do obnizenia rangi rodzimej
(lokalnej) tworczosci pedagogicznej i w dalszej konsekwencji skazuje ja na niebyt.

Pochodzaca z Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej
w Warszawie Marta Krasuska-Betiuk nadala swoim rozwazaniom tytul Repre-
zentacje pisania w pedagogicznym mysleniu humanistycznym. W poczatkowej czesci
swojego artykulu autorka przywotala wypowiedzi wybranych mistrzéw piéra na
temat ich pisania i wymienita problemy, z ktérymi musieli si¢ zmagac, opanowujac
narzedzie, jakim jest jezyk. W kolejnej czesci skierowata swojg uwage na specyfike
jezyka naukowego, w tym pedagogicznego, i trudng sztuke (uczenia si¢) tworzenia
w tym jezyku, z réwnoczesnym zachowaniem wymagan stylistycznych i mery-
torycznych. Zdaniem Krasuskiej-Betiuk, powod ,,betkotliwosci” wspolczesnej
literatury pedagogicznej lezy w (postmodernistycznym) chaosie metodologicznym
i wynikajacych z niego bledach jezykowych. Artykul koniczy odwolanie do eseju
Jacka Dukaja pt. Po pismie i zawartej w nim futurystycznej wizji funkcjonowania
nauki w epoce postpismiennej. W tym kontekscie Krasuska-Betiuk zastanawia si¢
nad mozliwoscig wykorzystania w dyskursie naukowym bezposredniego transferu
przezy¢ z pomoca technologii informacyjno-komunikacyjnych i konsekwencjami
zdetronizowania jezyka jako dominujacego sposobu kodowania znaczen w nauce.
Mimo ze wizualizacja i audiofonizacja przekazu wiedzy zdaja sie spychac pisanie
tekstow naukowych na margines Zycia przecietnego naukowca, nie da si¢ tego —
przynajmniej wspolczesnie — niczym zastapi¢. Wcale nie chodzi tutaj o spotego-
wang dostepnos¢ ani globalng moc oddzialywania, lecz o korzysci wynikajace dla
samego naukowca z pisania jako aktu twdrczego.

Dariusz Stepkowski*
Warszawa, Polska
ORCID ID: 0000-0002-6855-1517

* Ks. dr hab. Dariusz Stepkowski, salezjanin, prof. UKSW, Uniwersytet Kardynata Stefana
Wyszyniskiego w Warszawie; e-mail: d.stepkowski@uksw.edu.pl.
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Druga cze$¢ ,Forum Pedagogicznego” zawiera dzial ,,Artykuly i rozprawy”, w kto-
rym umieszczono dziewigc tekstéw. Mozna tutaj wyrézni¢ dwa bloki tematyczne.
Pierwszym z nich sg zagadnienia z zakresu pedagogiki specjalnej.

Marzena Dycht w artykule ,, Edukacja wysokiej jakosci” — analiza zatozer koncep-
cyjnych i warunki implementacji modelu w polskim systemie edukacji w odniesieniu
do uczniow niewidomych i stabowidzgcych przedstawia charakterystyke nowego
modelu zaproponowanego przez MEiN. Nosi on tytul ,,Edukacja wysokiej jakosci”.
Jest nastawiony na edukacje uczniéw ze specjalnymi potrzebami i bierze pod wage
warunki wdrozenie tych potrzeb w Zycie w polskich realiach edukacyjnych, w od-
niesieniu do wymogdéw edukacji uczniow z niepetnosprawnoscig wzroku. Analiza
obejmuje nastepujace czynniki: koncepcyjne (zmiana paradygmatu), pojeciowe
(zmiana terminologii), systemowe (zmiana w obrebie systemowych instrumentow
wsparcia przedszkola i szkoly), organizacyjne (zmiana warunkéw dostosowania
edukacji i wsparcia), finansowe (zmiana finansowania zadan o$wiatowych) i spo-
feczne (zmiana $wiadomosci srodowiska spotecznego).

Emilia Smiechowska-Petrovskij w swoim artykule Dyskursy niepetnosprawnosci
w literaturze dziecigcej zawaza natomiast, ze w literaturze dziecigcej i ksigzkach
dla dzieci rzadko podejmowana jest tematyka niepelnosprawnosci. Tymczasem
obrazowanie bohateréw o niepetnej sprawnosci jest wazne zaréwno z perspektywy
odbiorcy bez dysfunkcji, jak i doswiadczajacego utrudnien w funkcjonowaniu
psychofizycznym. Autorka zwraca réwniez uwage na fakt, ze istniejacy przekaz
literacki do$¢ czesto zawiera negatywne stereotypy. Celem artykutu jest wydobycie
tekstow kultury o tematyce niepetnosprawnosci, ktére jednak nie ograniczaja sie
jedynie do pelnienia funkcji stuzebnej wzgledem spotecznych prointegracyjnych
potrzeb. Teksty te, aby spelnily wtasciwg role, powinny taczy¢ w jedno walory
etyczne i estetyczne.

W nastepnym artykule pt. Miejsce zamieszkania a akceptacja 0sob z niepet-
nosprawnosciami Zdzistaw Kazanowski i Agnieszka Zyta podejmujg problem
okreslony w tytule. Wedlug autoréw pelna akceptacja oséb z niepelnosprawnos-
ciami w spoleczenstwie zaistnieje wtedy, kiedy bedzie zachodzi¢ warunek réwnego
traktowania i rzeczywistego udzialu w zyciu spofecznym tych osob oraz bedg oni
mieli mozliwos¢ rozwoju osobistego i osiagniecia wysokiej jakosci zycia, poréwny-
walne do mozliwosci innych grup spolecznych. Mozna méwic tutaj o warunkach
zewnetrznych (demograficznych) i wewnetrznych. Artykul stanowi czes$¢ projektu
badawczego i przedstawia wyniki analizy zalezno$ci migdzy miejscem zamiesz-
kania a poziomem akceptacji oséb z niepelnosprawnosciag. W badaniu autorzy
wykorzystali ,,model oparty na miejscu” oraz Skale Akceptacji Niepetnosprawnosci,
ktdra sklada si¢ z 27 stwierdzen i jest narzedziem do pomiaru poziomu akceptacji
0s6b niepelnosprawnych w trzech wymiarach: 1) akceptacji wsparcia udzielanego
osobom z niepetnosprawnoscia; 2) akceptacji wlaczania 0séb z niepelnosprawnos-
cig w instytucje Zycia spolecznego; 3) akceptacji kompetencji 0sob z niepetnospraw-
noscia do funkcjonowania w rolach spofecznych. Badaniami zostato objetych 313
0s06b, ktore reprezentowaly trzy typy srodowisk zamieszkania: wie$, male miasto
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i duze miasto. Najwyzszy poziom akceptacji zauwazono w wymiarze okreslonym
punktem drugim, najnizszy opisany w punkcie trzecim. Autorzy spostrzegli row-
niez istotne statystycznie réznice pomiedzy grupami wyodrebnionymi ze wzgledu
na miejsce zamieszkania.

Nastepny artykut stanowi opracowanie Aleksandry Korwin-Szymanowskiej pt.
Czas w percepcji 0s6b pozbawionych wolnosci. Autorka poruszyta w nim problem
postrzegania czasu przez osoby przebywajace w zaktadach karnych. Kazda osoba
skazana, niezaleznie od tego, czy zdarzyto si¢ to po raz pierwszy czy kolejny odbiera
czas terazniejszy jako zjawisko negatywne, a czasami jako czas fatalistyczny. Wielu
skazanych, ktdrzy czuja si¢ obarczeni trudnymi do$wiadczeniami zyciowymi,
rozwaza przeszto$¢ jako przyczyne i zrédlo swoich nieszczes¢. Osoby posiadajace
doswiadczenia pozytywne sa w stanie odcig¢ si¢ od wieziennej rzeczywistosci.
W pracy wychowawczej ze skazanymi wskazane jest, aby ukierunkowywaé my-
$lenie, plany, cele i zadania skazanych na przyszlos¢. Badania percepcji czasu
przeprowadzono z 8o kobietami (50 z nich pierwszy raz odbywalo karg, a 30 bylo
recydywistkami) oraz z 60 mezczyznami (30 z nich pierwszy raz odbywalo kare,
a 30 bylo recydywistami). W badaniach autorka postuzyla si¢ Kwestionariuszem
Postrzegania Czasu, autorstwa Philipa Zimbardo oraz pakietem statystycznym
SPSS.

Drugim blokiem tematycznym jest szeroko rozumiany proces edukacji. Otwiera
go artykul Moniki Christoph pt. Zmieniajgca si¢ szkota wobec wymagan rynku
pracy, i nie tylko. Autorka ukazuje instytucje szkoty w kontekscie ciagle zmieniajacej
sie rzeczywisto$ci oraz wymagania rynku pracy. Przytacza badania nt. nowoczes-
nego wymiaru szkoly oraz przyklady projektéw Modelu Szkoty Cwiczen. Na tle
gospodarki cyfrowej pokazuje rdwniez role nauczyciela w zmieniajacej si¢ szkole.
Tekst artykutu stanowi kompilacje refleksji analiz teoretycznych oraz doswiadczen
zawodowych autorki.

Autorem nastepnego artykulu pt. Solidarnos¢ spoteczna w edukacji na rzecz
zréwnowazonego rozwoju jest Zbigniew Babicki. Artykul w ogélnym zarysie oma-
wia idee zréwnowazonego rozwoju oraz zasade solidarnosci spotecznej. Zalozenia
zréwnowazonego rozwoju winny konstruowac wzorce zycia spolecznego, ktorych
celem jest niwelowanie napigc spofecznych, zwlaszcza w sytuacjach rozwarstwiania
sie spoleczenstwa. Edukacja moze by¢ odpowiedzig na poszukiwanie remedium
na te zagrozenia. Jej obszar moze stanowi¢ wspdlne pole dziatania réznych pod-
miotéw i srodowisk. Potrzebne sg teoretyczne odniesienia do kryzysowych zjawisk
oraz realne dzialania, ktére w konsekwencji umozliwig budowe nowych modeli
zréwnowazonej zmiany w zyciu spolecznym.

Olena Bocharova w artykule pt. Pedagogika poréwnawcza w systemie wspétczes-
nej wiedzy naukowej rozwaza teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki
poréwnawczej. W pierwszej czesci swojego tekstu autorka wprowadza czytelnika
w problematyke teoretycznych i metodologicznych podstaw pedagogiki poréwnaw-
czej oraz przytacza cele, definicje i miejsce tej subdyscypliny w rozwoju systemu
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o$wiatowego. Nastepnie ukazuje rys historyczny rozwoju pedagogiki poréwnawczej
oraz proces globalizacji w przestrzeni edukacyjnej.

Katarzyna Wronska w artykule zatytulowanym Pochwata samouctwa w kontek-
scie rozwazan nad osobnoscig i samotnoscig — na tle koncepcji samoksztatceniowej
Wiladystawa M. Koztowskiego przedstawia sens i znaczenie samouctwa w powia-
zaniu z osobnoscig i samotnoscig. Osobno$¢ jako sposéb istnienia czlowieka jest
filozoficznym punktem wyjscia dla analizy podjetej przez autorke. Proces edukacji
spetnia wazna role w uczeniu myslenia, ktére z kolei wymaga bycia osobno, ze soba
samym (u siebie). W tym miejscu autorka przywotuje jedna z koncepcji samouctwa.
Byla ona rozwijana w czasach zaboréw i w okresie miedzywojnia w Polsce, jako
przyktad doswiadczania siebie i uczenia si¢ (szkoty) myslenia w samotnosci, nie
poza edukacja, ale w jej ramach. Autorka z pespektywy hermeneutycznej postrzega
aktualno$¢ i potrzebe samouctwa - jako dopelnienie wspolczesnej szkoty, czesto ba-
lansujacej miedzy skrajnosciami encyklopedyzmu i instrumentalizmu (vita activa).

Dzial ,, Artykuly i Rozprawy” zamyka artykut Marii Kokowskiej zatytutowany
O przedmiocie poznania - wyobraznia (muzyczna). Autorka rozpoczyna swoj tekst
od przedstawienia refleksji nad wielowymiarowym zagadnieniem wyobrazni czlo-
wieka. Prezentuje jej definicje, pojecie oraz wyobrazenia w wybranych konteks-
tach: wyobrazni tworczej vs odtworczej, potencjalu kreatywnosci i muzykoterapii.
Przyblizajac tematyke wyobrazni muzycznej, autorka sygnalizuje réwniez terapeu-
tyczny aspekt wyobrazen muzycznych i wyobrazni jako takiej.

Dzial nastepny to ,,Colloquia”. Zawiera on sze$¢ tekstow w jezyku angielskim.
Zakres ich tematyki jest do$¢ zréznicowany. Autorem artykulu pierwszego pt.
Child Protection from the Civil Law Perspective — Selected Issues, jest Barbara
Kaldon. Autorka zwraca uwage na fakt, ze jednym z gléwnych celéw ustawodawcy
powinna by¢ troska o dobro najmlodszych cztonkéw rodziny. W sytuacji, gdy ro-
dzina funkcjonuje prawidlowo, panstwo nie musi w nic ingerowac¢. Kiedy jednak
funkcjonowanie rodziny odbiega od powszechnie obowigzujacych standardéw
panstwo musi podja¢ mechanizmy prawne, ktérych celem bedzie przywrécenie
prawidfowego zycia rodziny. Autorka przedstawia wybrane obszary cywilno-
prawnej ochrony dziecka; prezentuje takie zagadnienia, jak: zakaz stosowania kar
cielesnych wzgledem maloletniego, wraz ze skutkami jego ztamania, inne formy
naduzywania wladzy rodzicielskiej, a takze regulacje niektérych stosunkéw miedzy
rodzicami i dzie¢mi.

Autorem drugiego artykutu pt. Education for security versus education for su-
stainable development jest Agnieszka Klimska. Autorka porusza ciekawy problem
praktyki zréwnowazonego rozwoju w odniesieniu do wybranych strategii i modeli
edukacji. Dzisiaj zauwaza si¢ nasilajace zagrozenia dla srodowiska spoleczno-
-przyrodniczego. Wobec powyzszych wyzwan nalezy modyfikowa¢ programy
edukacji sustensywnej. W praktyce oznacza to wspieranie przedsiewzie¢ realizo-
wanych w ramach edukacji dla bezpieczenistwa. Bezpieczenstwo jest bowiem wielka
potrzeba i wartoscig, a zarazem procesem spotecznym, ktéry moze mobilizowac
osoby do aktywnosci na jego rzecz.
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Réwniez tematowi srodowiska i edukacji poswigcony jest artykul Marcina
Klimskiego pt. The basics of education for environmentally responsible behaviour.
Ochrona $rodowiska domaga si¢ uwzgledniania probleméw z tym zwigzanych
w procesie wychowania wspartego nauczaniem. Dowodem tego sa bardzo liczne
konferencje i spotkania naukowe o wymiarze krajowym i migdzynarodowym, or-
ganizowane przez ekspertow z roznych dziedzin. Problematyka ochrony srodowiska
jest ciggle Zywa, aktualna i wymaga odpowiednich dzialan ochronnych. Dlatego
wydaje si¢ zasadne pytanie: czy wychowanie, ktére tak mocno wspierane jest przez
edukacje, ksztaltuje w czlowieku odpowiednie postawy i odpowiedzialno$c¢ za sro-
dowisko, w ktérym zyjemy i dziatamy? Niekiedy mozna zauwazy¢ jednowymiarowg
postawe cztowieka — eksploatacja zasobow srodowiska. W procesie edukacyjnym
nalezy uwzglednia¢ réwniez propozycje i postulaty, jakie glosi etyka srodowiskowa.

Powyzsze zagadnienia, z perspektywy historycznej, uzupetnia tekst Edyty
Wolter pt. Periodicals readership as a source of scientific research in the scope of
ecological education history in the postmodern culture. Autorka wyjasnia metodo-
logiczne aspekty przestrzeni zrédtowej w XXI wieku, na przykladzie czasopism
w zakresie edukacji ekologicznej w IT RP (1918-1939). Artykut przedstawia cechy
kultury ponowoczesnej, a takze nawiazuje do kilkunastu czasopism, ktore stanowia
zrédlowg podstawe badan naukowych w zakresie historii edukacyjnej. Poruszaja
one m.in. edukacje¢ srodowiskowa dedykowana mlodziezy i dzieciom.

Autorami kolejnego artykulu pt. Pedagogical notion of (dis)continuity in learning
and its critical-pedagogical potential sa Magdalena Misi¢ i Zvonimir Komar. Celem
artykutlu jest zbadanie pedagogicznego pojecia nieciaglosci w uczeniu sie i jego
pedagogicznego znaczenia. Problem nieciaglosci taczy si¢ z ideg negatywnosci
w ujeciu egzystencjalnym. Aby zrozumie¢ zjawisko nieciaglosci i negatywnosci
W procesie uczenia sie, nalezy badac je w réznych formach i aspektach. Pomijajac
»sukces szkolny” J.F. Herbarta, J. Dewey’a czy A. English’a, autorzy pytaja, jaki
rodzaj przedmiotu pedagogicznego moze uciele$nia¢ niecigglo$¢ i negatywnos¢
w uczeniu sie? Celem uzyskania odpowiedzi na to pytanie, nalezy skorzysta¢ z kon-
kretnych idei (krytycznej) teorii, (dialektycznej) wiedzy i (krytycznego) przedmiotu.

Dzial ,,Colloquia” zamyka artykut Thomasa Ruckera The logic of modern educa-
tion and the principle of controversiality. Tekst poswiecony jest filozofii wychowania.
W procesie edukacji pojawiaja sie kontrowersyjne lub trudne pytania. Wedlug
autora, wspodlczesna edukacja musi szuka¢ odpowiedzi na powyzsze zagadnienia,
uwzgledniajac specyficzng logike nowoczesnej edukacji. Proby te powinny bra¢
pod uwage kontekst debaty pedagogicznej, a takze istniejaca luke w opisach edu-
kacji publicznej. W przypadku zasady kontrowersyjnosci pojawia si¢ nastepne
pytanie: jakie stosowac kryteria rozrézniania kwestii, czy co$ jest dyrektywne
czy niedyrektywne. Autor proponuje rozwigzanie polegajace na potaczeniu tych
dwoch kryteriow.

W dziale ,,Debiuty” zamieszczono dwa teksty. Jeden jest w jezyku angielskim,
a drugi w jezyku polskim. Pierwszy artykut jest autorstwa Anety Zmijewskiej
inosi tytut Aktywnosé edukacyjna senioréw w polskim pismiennictwie ostatnich lat
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i w opinii studentow. Autorka przybliza zjawisko starzenia sie ludnosci. Jest to wazny
problem dla panstwa z punktu widzenia ekonomicznego, gospodarczego, spolecz-
nego, a przede wszystkim demograficznego. Pedagogika starosci nie tylko ulatwia
rozwoj seniorom, lecz przede wszystkim uswiadamia spofeczenstwo o znaczagcym
wplywie ludzi w podesztym wieku na funkcjonowanie instytucji panstwowych
i pozapanstwowych. Edukacja senioréw utatwia wspdtprace mlodszego pokolenia
z osobami starszymi. Autorka w swoim artykule przytacza pozycje polskiego pis-
miennictwa dotyczace aktywnosci osob starszych, jak rowniez opinie studentow,
ktdre s3 odzwierciedleniem stanowiska wspolczesnego mlodego pokolenia na temat
staro$ci i os6b w podesztym wieku.

Autorem drugiego artykutu jest Piotr Okraska. Rozwaza on role wychowania
religijnego w pracy z mtodziezg niedostosowang spotecznie. Tytut jego opracowa-
nia brzmi: Wychowanie religijne w biografiach mtodziezy zagrozonej niedostoso-
waniem spotecznym - prezentacja wynikéw badan. Autor przeprowadzil badania
na potrzeby pracy magisterskiej. Proces badawczy polegal na diagnozie stanu
wychowania religijnego oraz probie opisania jego przebiegu. Autor wykorzystal
metode biograficzng i technike wywiadu swobodnego. Na podstawie przeprowa-
dzonych przez niego badan mozna stwierdzi¢, ze wychowanie religijne mtodziezy
bylo ograniczone, a jesli zachodzilo, to gléwnie w okresie edukacji poczatkowe;.

Dzial ,,Recenzje” zawiera dwa artykuly recenzyjne. Ich autorami sa Pawet
Sokolowski i Eugeniusz Sakowicz. W dziale ,,Kronika” zamieszczono tekst po-
$wiecony o. prof. Andrzejowi Potockiemu OP, autorstwa Wojciecha Klimskiego
i Katarzyny Uklanskiej oraz jedno sprawozdanie z konferencji naukowej, ktérego
autorem jest Zbigniew Babicki.

Jan Niewegtowski*
Warszawa, Polska
ORCID ID: 0000-0001-9673-4989
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Streszczenie: Jednym z podstawowych instrumentéw ewaluacji nauki sg rankingi cza-
sopism, ktore okreslaja warto$¢ publikacji afiliowanych do poszczegélnych dyscyplin
naukowych. Zmiana warunkéw ewaluacji, wprowadzona w Polsce reforma Konstytucja
dla nauki, wyznacza nowe zasady oceny czasopism i publikowanych w nich prac. Pozwala
przyjrzec si¢ blizej relacjom miedzy dyscyplinami naukowymi. Artykul prezentuje wy-
niki badan, w ktérych wykorzystano dane z pierwszej wersji ministerialnego wykazu
czasopism punktowanych, opublikowanego w 2019 roku. Analizie poddano punktacje
i wspotafiliacje czasopism do pedagogiki i najblizej wspdtpracujacych z nia dyscyplin,
tj. psychologii i nauk socjologicznych. Rezultaty wskazujg na podobienstwo rozkladéw
punktacji czasopism, réznice za$ widoczne sa w strukturze afiliacji czasopism do dyscy-
pliny i wspoldzielenia tej afiliacji.

Stowa kluczowe: punktacja czasopism, afiliacja czasopism, reforma nauki.

Wprowadzenie

Ocena jakosci czasopism stanowi element mechanizmu ewaluacji parametrycznej
dyscyplin oraz jednostek naukowych, i jest jednym z najwazniejszych instrumentow
tej ewaluacji (Kulczycki 2017a). Wéroéd miar oceny jakosci czasopism do najpopu-
larniejszych w Polsce naleza: Impact Factor (IF), CiteScore (CS), Index Copernicus

* Dr hab. Stawomir Pasikowski, prof. uczelni, Uniwersytet Lodzki, Katedra Badan Edukacyjnych,
Wydzial Nauk o Wychowaniu; e-mail: slawomir.pasikowski@now.uni.lodz.pl.
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(IC) oraz Wykaz Czasopism Punktowanych (WCP). W szczegdlnosci ta ostatnia
miara brana jest pod uwage w krajowej instytucjonalnej ewaluacji dyscyplin oraz
pracownikéow naukowych. Wiekszo$¢ podobnych miar opiera si¢ o dane z baz
Scopus oraz Web of Science Core Collection. Niekiedy, jak w przypadku WCP,
mierniki jako$ci czasopism uwzgledniajg tez jakosciowe oceny zespolow eksper-
ckich. WCP ma ponad 20-letnig tradycje. Ostatnia znaczaca zmiana WCP nastgpita
w roku 2019 w ramach reformy nazwanej Konstytucja dla nauki, ktéra realizowana
byla przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (MNiSW). Reforma ta
wprowadzila nowg procedure tworzenia ministerialnego rankingu czasopism na
mocy Rozporzgdzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 7 listopada
2018 roku w sprawie sporzgdzania wykazéw wydawnictw monografii naukowych oraz
czasopism naukowych i recenzowanych materiatéow z konferencji miedzynarodowych.
Zalozonym efektem instytucjonalizowania rankingéw czasopism i wydawnictw
jest wzrost produktywnosci pracownikéw nauki oraz poprawa jakosci publikacji.
Zarazem zwraca si¢ jednak uwage na niesione przez takie rankingi ryzyko po-
goni za punktami (tzw. punktowy) i patologii, ktore ta pogon generuje (Kulczycki
2017b), jak réwniez patologii cytowan (Kokowski 2019). To cytowania sg w istocie
podstawa okreslania wskaznikéw wplywu czasopism, na ktérych opieraja sie takie
rankingi. Cho¢ wyraznie podkreslana jest rowniez potrzeba wprowadzania nowych
kryteriéw, wolnych od wad wskaznikow wptywu (por. Ginieis, Li 2020; Packalen,
Bhattacharya 2017; Wijewickrema, Petras 2017; Zhang i in. 2019).

Procedura oceny czasopism

W Polsce instytucjonalna ocena publikacji oparta jest na tzw. zasadzie dziedziczenia
prestizu, zgodnie z ktdrg warto$¢ danej publikacji odpowiada warto$ci czasopisma
albo wydawnictwa, w ktérym zostata ona wydana. W zwigzku z tym w krajowym
systemie ewaluacji obowiagzuje wykaz czasopism naukowych i recenzowanych
materialow z konferencji migdzynarodowych (WCP) oraz wykaz wydawnictw
publikujacych recenzowane monografie naukowe (WW). Pierwsza wersja WCP
upubliczniona zostata przez MNiSW 31 lipca 2019 roku, nastepnie miala dwie ak-
tualizacje: pierwsza - 2 sierpnia 2019 roku i drugg - 20 grudnia 2019 roku. Druga
z aktualizacji obejmuje o0 1367 tytuléw wiecej niz pierwsza wersja WCP z 31 lipca
2019 roku, co wskazuje na dynamike prac majacych na celu dostosowanie wykazu
do oczekiwan, jakie s3 z nim wigzane.

Na mocy zalozen i metodyki przyjetych w ramach Konstytucji dla nauki (Danda
iin. 2019) do opracowania WCP powolane zostaly zespoty ekspertow, oddzielnie
dla kazdej z 44 dyscyplin naukowych, ktdrych zadanie polega na ocenie prestizu
periodykow oraz podstawy ich przypisania do wybranych dyscyplin naukowych.
Prestiz czasopisma jest definiowany jako wplyw czasopisma na rozwdj nauki
i operacjonalizowany gtéwnie jako liczba cytowan. Te z kolei obliczane sa wedtug
takich wskaznikow, jak: Source Normalized Impact per Paper (SNIP), CiteScore,



[3] AFILIACJA CZASOPISM DO PEDAGOGIKI... 19

Scimago Journal Rank (SJR), Journal Impact Factor (JIF), Article Influence Score
(AI), Category Normalized Citation Impact (CNCI). Rozklad tak obliczonych cy-
towan opisywany jest za pomocg kwantyli, ktére podzielone na szes¢ przedziatéw
stanowia podstawe wyznaczania kategorii punktowych: do 25 centyla - 20 pkt., do
50 centyla — 40 pkt., do 75 centyla - 70 pkt, do 9o centyla - 100 pkt., do 97 centyla
- 140 pkt., 97 centyl i wyzszy - 200 pkt. Czasopisma, w przypadku ktorych nie-
mozliwe jest wyliczenie wskaznikéw cytowan, oceniane s3 wedlug jakosciowego
kryterium: zakwalifikowanie periodyku do programu ,Wsparcie dla czasopism
naukowych”, rekomendacja zespotu eksperckiego lub obecnos¢ na liscie ERIH+.
Takim czasopismom przypisywana jest kategoria 20 pkt. Ponadto zespoty eksper-
ckie moga tez rekomendowac zmiane kategorii punktowej dowolnego periodyku,
o ile przedstawia uzasadnienie o stopniu prestizu tego periodyku.

O ostatecznym ksztalcie WCP decyduje Komisja Ewaluacji Nauki, ktora zatwier-
dza albo odrzuca usytuowanie poszczegdlnych czasopism w zaproponowanym
rankingu. Rozwigzaniem nowym w stosunku do wersji WCP sprzed reformy
Konstytucja dla nauki jest afiliacja czasopism do dyscyplin naukowych. W mysl za-
tozen lezacych u podstaw wprowadzonych reform ma to usprawnic¢ proces ewaluacji
jakosci dzialalnosci naukowej, m.in. przez ocene tej jakosci w zakresie dyscyplin,
anie jak poprzednio - jednostek naukowych (por. Danda i in. 2019, s. 34). W ocenie
tej brana jest pod uwage liczba punktéw przyznanych publikacji w roku jej wydania.

Uzytkowa warto$¢ WCP

Rankingi czasopism informuja o sile oddzialywania poszczegdlnych periody-
kow na stan dyscypliny naukowej. Obserwacja periodykow ze szczytu rankingu
pozwala zorientowac si¢ w zakresie tematyki oraz dominujgcych standardéw
metodycznych i komunikacyjnych w danej dyscyplinie. Z kolei liczba czasopism
afiliowanych do wybranej dyscypliny, jak tez rozklad punktacji tych czasopism
dostarczajg informacji na temat zakresu mozliwych wyboréw oferowany repre-
zentantom tejze dyscypliny zainteresowanych publikowaniem wynikéw swojej
pracy. Jednoczesnie stwarzaja one mozliwo$¢ dokonywanie poréwnan i okreslania
powigzan afiliacyjnych pomiedzy dyscyplinami, a tym samym nakreslania obrazu
miedzydyscyplinarnych inklinacji. Ponadto opis rozkltadéw punktacji czasopism
mozna wykorzysta¢ do oszacowania punktowego zysku lezacego w zasiggu nie
tylko pojedynczego autora, lecz takze wszystkich czlonkéw interdyscyplinarnych
zespoléw autoréw. Taki szacunek moze by¢ interesujacy, zwlaszcza gdy chce sie
oceni¢, czy w zakresie mozliwych punktacji i liczebnosci czasopism interesy po-
szczegblnych dyscyplin sg zréwnowazone.
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Zwiazki pedagogiki z psychologia i socjologia w perspektywie WCP

Psychologia i socjologia traktowane sg, obok filozofii, jako podstawowe dyscypliny
wspolpracujace z pedagogika. Znajduje to uzasadnienie zaréwno w podzielanym
przedmiocie badan, podzielanych teoriach, jak i w historii rozwoju tych dyscyplin
(Banaszak 2018; Nowak 2012, s. 31; Palka 1999, s. 34, 36; Sliwerski 2007, 2020). Wazne
jest rowniez instytucjonalne przyporzadkowanie tych trzech dyscyplin tej samej
dziedzinie nauki, tj. naukom spotecznym oraz finansowanie badan w postepowa-
niach konkursowych takich agencji, jak Narodowe Centrum Nauki, w ramach tego
samego panelu. Zwiazki pomiedzy tymi dyscyplinami uwidoczniajg si¢ takze na
poziomie administrowania jednostkami naukowymi, w ktérych nazwy wydzialow
lub instytutéw zawieraja koniunkcje nazw dyscyplin, np. ,Wydzial Pedagogiki,
Psychologii i Socjologii” lub ,Wydzial Nauk Spotecznych”, obejmujace kierunki
ksztalcenia odpowiadajgce tymze trzem dyscyplinom. W zwigzku z powyzszym,
w celu okreslenia specyfiki warunkéw publikacji, zasadne jest taczne obejmowanie
ich obserwacja.

Pytania nasuwajace si¢ w kontekscie pierwszej wersji WCP, wprowadzonego
reforma Konstytucja dla nauki, s nastepujace:

o Czy zachodzil zwigzek pomiedzy dyscypling naukowa a punktacja

czasopism?

o W jaki sposob ksztattowalo sie wspoldzielenie afiliacji czasopism przez
dyscypline naukowa?

« Jaka byla struktura podobienstwa afiliacji czasopism do dyscyplin
naukowych?

Odpowiedzi na te pytania poszukiwano, eksplorujac dane zawarte w dokumen-
cie upublicznionym przez MNiSW.

Metoda

Material badawczy

W badaniu wykorzystano dane zastane, ktére zawieral jeden z dwoch arkuszy
kalkulacyjnych pliku .xIsx, bedacego zalacznikiem do Komunikatu Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 18 grudnia 2019 roku w sprawie wykazu czasopism
naukowych i recenzowanych materialéw z konferencji migdzynarodowych. Arkusz,
o ktérym mowa, zawiera 30 404 rekordy. W kazdym z nich widnieje nazwa poje-
dynczego czasopisma, identyfikator oraz numery ISBN i ISSN, przyporzadkowana
czasopismu punktacja oraz afiliacje zwigzane z 44 dyscyplinami. Oznaczone s3
one w oryginalnym arkuszu kodem dziedziny naukowej, do ktdrej dana dyscyplina
przynalezy, na mocy obowiazujacej klasyfikacji dziedzin i dyscyplin naukowych.
Jednostke obserwacji stanowito wiec pojedyncze czasopismo o przyporzadko-
wanej kategorii punktowej oraz przyporzadkowanych afiliacjach do dyscyplin
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naukowych. W analizie uwzgledniono zbidr jednostek obserwaciji z afiliacja do co
najmniej jednej z trzech dyscyplin naukowych, tj. pedagogiki, psychologii, nauk
socjologicznych. Zbidr ten liczy 4801 elementéw.

Procedura

Obserwacja objete zostaly trzy zmienne: punktacja czasopisma, dyscyplina na-
ukowa oraz afiliacja czasopisma do dyscypliny naukowej. Punktacja czasopism
jest zmienng zoperacjonalizowang na skali porzadkowej i przyjmujaca w przy-
padku kazdego czasopisma jedng z szesciu kategorii: 200, 140, 100, 70, 40, 20 pkt.
Z kolei afiliacja periodykéw do dyscyplin jest zmienng binarng: w oryginalnym
pliku wprowadzano %), jesli czasopismo jest afiliowane do danej dyscypliny. Na
potrzeby analizy zastosowano w przypadku tej zmiennej kodowanie o - 1, gdzie
»1” oznacza ,afiliowane”, i odpowiada oryginalnemu kodowaniu ,,x”, a ,,0” oznacza
brak afiliowania”.

Instrumenty analizy danych

W zwiagzku z tym, ze wartosci przypisywane czasopismom w WCP nie sg punk-
tami, lecz rangg, to wszelkie kalkulacje dokonywane z udzialem tych wartosci
powinny by¢ prowadzone tak samo, jak ma to miejsce w przypadku zmiennych
mierzonych na porzadkowej skali pomiaru. W analizie zastosowano wigc niepa-
rametryczny opis rozkladu w zbiorowosci generalnej, wskaznik struktury oraz
miare wspolzmiennosci cech jakosciowych. Do rozpoznania struktury zbioru
afiliacji czasopism do dyscyplin i grupowania dyscyplin pod tym wzgledem wyko-
rzystano hierarchiczng analize skupien dla liczebnosci. Analiz¢ prowadzono tak,
aby mozliwe bylo obserwowanie wynikéw dla pedagogiki w kontekscie wynikéw
dla dziedzin psychologii i nauk socjologicznych, czyli uchodzacych za gléwne
pomocnicze dyscypliny pedagogiki.

Wyniki
Zwiazek pomiedzy dyscyplina naukowa a punktacja czasopism

Pedagogika, psychologia oraz nauki socjologiczne réznity sie pod wzgledem rozkta-
dow punktacji czasopism. Zwlaszcza rozklad punktacji czasopism afiliowanych do
nauk socjologicznych wyrdznia si¢ na tle pozostalych (tabela pierwsza). Jednakze
rozklady udziatéw wzglednych uwidoczniajg podobienstwa pomiedzy dyscypli-
nami, ktdre polegaja na zaleznosci: im nizsza jest kategoria punktowa czasopisma,
tym wigksza jest liczba czasopism tej kategorii afiliowanych do kazdej z trzech
dyscyplin (wykres pierwszy).
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Tabela 1. Rozktad punktacji czasopism w dyscyplinie (czestosci, udzialty wzgledne)

Punktacja Dyscyplina
Pedagogika Psychologia N. socjologiczne

200 46 [0,028]* 32 [0,026] 80 [0,024]
140 104 [0,064] 111 [0,089] 222 [0,067]
100 208 [0,129] 197 [0,157] 440 [0,133]

70 297 [0,184] 260 [0,208] 707 [0,214]
40 293 [0,181] 223 [0,178] 635 [0,192]

20 667 [0,413] 430 [0,343] 1215 [0,368]
Suma 1615 [1] 1253 [1] 3299 [1]

* W nawiasie kwadratowym podano wartos¢ udzialéw wzglednych (wskaznikéw struktury).

200 @140 @100 @70 @40 020

Wrykres 1. Rozktady punktacji czasopism w dyscyplinie (udzialy wzgledne)

Sformulowane powyzej spostrzezenia znajduja potwierdzenie w wynikach ana-
lizy wspolzaleznosci punktacji czasopism i dyscypliny naukowej (trzy warianty:
pedagogika, psychologia, nauki socjologiczne). Wspolczynnik kontyngencji C,
liczony z warto$ci wspdtczynnika niezaleznosci chi® Pearsona, przyjmuje warto$¢
ponizej 0,1 (chi® = 29,00, df = 10, C = 0,07, C,., = 0,08). Oznacza to, ze zwigzek
miedzy zmiennymi jest bardzo maly i praktycznie nieznaczacy.

W zwigzku z powyzszym warto tez zwrdci¢ uwage na zwigzek dyscypliny
z afiliacjg czasopism prezentowang w kolejnych wersjach WCP (tabela druga).
Otéz w rozkladzie afiliacji dane dla pedagogiki wyrdzniaja si¢ na tle psychologii
i nauk socjologicznych, tj. przyrost czasopism przypisanych do pedagogiki jest
niemal dwa razy wigkszy niz w przypadku pozostalych dwdch dyscyplin. Jednakze
ocena tego zwigzku wykazala brak wspoéizaleznosci dyscypliny i afiliacji czasopism
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zaprezentowanych w kolejnych wersjach WCP (chi® = 2,44, df = 2, C = 0,01, C

= 0,02).

AFILIACJA CZASOPISM DO PEDAGOGIKI...

23

skor

Tabela 2. Liczba afiliacji czasopism do dyscypliny wedtug kolejnych wersji WCP

Dyscyplina WCP z 20.07.2019 | WCP z 20.12.2019 Roéznica
n n n %
Pedagogika 1368 1615 247 18,06
Psychologia 1132 1253 121 10,69
N. socjologiczne 2989 3299 310 10,37

Wspdldzielona afiliacja czasopism do dyscypliny

Wspoldzielona afiliacja rozumiana jest jako liczba afiliacji czasopisma do danej
dyscypliny i do kazdej z pozostatych dwdch dyscyplin. W tym zakresie wystepo-
waly interesujace roznice pomiedzy pedagogika, psychologig oraz naukami socjo-
logicznymi. Wyniki ukazujg wystepowanie tendencji do kojarzenia pedagogiki
najpierw z naukami socjologicznymi, a nastepnie z psychologia. Z kolei socjologia
wspotafiliowala z psychologia mniej czasopism niz z pedagogika. Powyzsze wyniki
nie oznaczajg jednak, ze nauki socjologiczne i pedagogike cechowalo wieksze
podobienstwo struktury afiliacji w poréwnaniu do psychologii.

m200 @120 EI100 @70 @40 m20

Wrykres 2. Rozklady afiliacji wspotdzielonej (czestosci)
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Obserwacja stosunku sumy wspotafiliowanych czasopism do sumy afiliowanych
czasopism pozwala okresli¢, jaka czes¢ afiliacji stanowita wspoélafiliacja z wybrang
dyscypling. Otdz, blisko 46 procent (proc.) czasopism afiliowanych do pedagogiki
bylto zarazem afiliowanych do nauk socjologicznych, z kolei 21 proc. zarazem
do psychologii. W przypadku czasopism afiliowanych do psychologii 26 proc.
bylo zarazem afiliowanych do pedagogiki, a 22 proc. - do nauk socjologicznych.
Natomiast 22 proc. czasopism afiliowanych do nauk socjologicznych bylo zarazem
afiliowanych do pedagogiki, a 8 proc. jednoczesnie do psychologii.

Struktura podobienstwa afiliacji czasopism do dyscypliny naukowej

Struktura afiliacji czasopism w obrebie grupy tworzonej wspoélnie przez trzy dy-
scypliny (pedagogika, psychologia, nauki socjologiczne) przeanalizowana zostata
za pomocg hierarchicznej analizy skupien dla liczebno$ci. Za miare niepodobien-
stwa obiektow w zbiorze przyjeto kwadrat odleglosci euklidesowej, a odlegtos¢
miedzy skupieniami obliczono wedlug metody $rodka cigzkosci skupien. Na wy-
kresie trzecim uwidoczniono dwa ogdlniejsze skupienia: pierwsze — afiliacje do
psychologii i do nauk socjologicznych, drugie - afiliacje do pedagogiki.
Wspolczynniki odleglosci miedzy skupieniami przedstawione sa w tabeli trzeciej
i wskazuja, ze generalnie stopien niepodobienstwa afiliacji do dyscypliny byt po-
dobny dla nauk socjologicznych, psychologii i pedagogiki, cho¢ w przypadku
pedagogiki podobienstwo do dwdch pozostatych dyscyplin byto najmniejsze.

0 5 10 15 20 25
1 1 1 1 1

psychologia

>n.socjologiczne 3

Wykres 3. Skupienia dyscyplin na podstawie afiliacji czasopism
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Tabela 3. Macierz wspolczynnikow odleglosci (wartoéci chi®)

Dyscyplina Pedagogika Psychologia N. socjologiczne
Pedagogika
Psychologia 4,56
N. socjologiczne 3,51 3,49

Struktura afiliacji czasopism do dyscypliny pedagogika ksztaltowala si¢ wiec
nieco inaczej niz w przypadku psychologii i nauk socjologicznych, ktére pod tym
wzgledem byly do siebie bardziej zblizone. Ten subtelny efekt odzwierciedla sie
réwniez w wartos$ciach udziatéw wzglednych (patrz: wykres pierwszy).

Dyskusja

Afiliacja czasopism punktowanych do dyscyplin stanowi jeden z kluczowych
instrumentéw ewaluacji nauki. Zarazem dane z instytucjonalnych rankingéw
czasopism dostarczajg informacji o sankcjonowanym instytucjonalnie obrazie
struktury nauki oraz o reputacji poszczegolnych periodykow. Oddziatujg przez to
na popularnos¢ okreslonych zagadnien, jak tez standardéw metodycznych i stan-
dardow w zakresie komunikacji naukowej. Co wigcej, pozwalaja sledzi¢ pogranicza
dyscyplin, instytucjonalnie wzmacniane obszary wspotpracy i ograniczenia w tym
zakresie. ROwniez interesujace mozliwosci stwarzaja takie rankingi w prowadzeniu
obserwacji nad ewentualnymi faworyzacjami dyscyplin, popytem na wypowiedzi
ich reprezentantéw i podaza warunkow wyznaczajacych stopien subwencjono-
wania naukowych aktywnosci, czy tez zagrozenia wynikajace z liczby czasopism
i rozkladu wspolczynnikéw ich wptywu (por. Casadevall, Fang 2012). W zwigzku
z powyzszym zrozumiale jest, ze budzg powszechne zainteresowanie srodowisk
akademickich.

Zaprezentowane wyniki badan (nad afiliacjg czasopism punktowanych do pe-
dagogiki i najblizej wspolpracujacych z nig dyscyplin) dostarczajg nieoczywistych
rezultatow. Pod wzgledem sumy afiliowanych czasopism dyscypliny roznity sie
miedzy sobg, co wyrazalo si¢ m.in. tym, ze pedagogika afiliowata blisko 400 pe-
riodykow wiecej niz psychologia, a razem z psychologia afiliowaty mniej czasopism
niz nauki socjologiczne. Jednakze pomiedzy dyscypling nauki oraz ministerialng
punktacjg czasopism nie zachodzit zwigzek o charakterze wspétwystepowania.
Innymi stowy, proporcje udzialu poszczegélnych kategorii czasopism, wyrdznio-
nych ze wzgledu na punktacje, byly podobne w kazdej z tych dyscyplin.

Pedagogika wspotdzielita blisko polowe sumy afiliowanych do niej czasopism
z naukami socjologicznymi, podczas gdy z psychologia juz tylko jedng piata tej
sumy. W przypadku psychologii byta to podobna warto$¢ — okolo jedna czwarta
sumy afiliowanych czasopism, wspdtdzielonych z pedagogika i naukami socjolo-
gicznymi. Nauki socjologiczne wspoétdzielity z pedagogika okolo jedng czwarta
sumy afiliowanych czasopism i niecala jedna dziesigta z psychologia. Wyrazny
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dryf pedagogiki w strone nauk socjologicznych, w powigzaniu z pozostatymi
wynikami, méglby sugerowac wigksze podobienstwo pedagogiki i nauk socjo-
logicznych pod wzgledem afiliacji czasopism, co by¢ moze jest skutkiem inten-
sywniejszego podzielania obszaru zainteresowan i modeli teoretycznych, ale tez
wzorcow publikacyjnych. Nie jest tez wykluczona rola reputacji czasopism jako
czynnika determinujgcego zakres i schemat ich wspétafiliowania (por. Zhang
iin. 2019). Wprawdzie zakres wspotdzielonej afiliacji przez te dwie dyscypliny byt
szerszy, jednak pod wzgledem struktury afiliacji czasopism pedagogika odrézniata
sie na tle nauk socjologicznych i psychologii, ktére pozostawaly do siebie podobne
bardziej niz wzgledem pedagogiki.

Warunki tworzone czasopismiennictwu afiliowanemu do pedagogiki nie byly
gorsze od tych tworzonych czasopi$miennictwu afiliowanemu do psychologii.
Liczba afiliacji do nauk socjologicznych byta z kolei co najmniej dwukrotnie wyzsza
niz do ktorejs z pozostatych dyscyplin.

W ramach konkluzji zwracam uwage, Ze poza zagadnieniami ujetymi w py-
taniach lezacych u podstaw zaprezentowanych badan interesujace byloby takze
szersze spojrzenie na kontekst dyscyplinarny, w jakim okreslona zostala punk-
tacja czasopism afiliowanych do pedagogiki. Mogloby ono dostarczy¢ informacji
na temat relacji pomiedzy afiliacjami czasopism do pedagogiki oraz pozostatych
dyscyplin z obszaru nauk spotecznych, nauk humanistycznych i innych. Zwlaszcza
ze w literaturze podnoszona jest kwestia wzorcow punktacji i zwigzanych z nimi
wzorcow publikowania oraz réznic, podobienstw i relacji pomiedzy srodowiskami
dyscyplinarnymi w zakresie tychze wzorcow (Wijewickrema, Petras 2017). Tym
samym dalsze badania nad ostatnig oraz kolejnymi wersjami WCP dostarczy¢
moga wiedzy o strukturze powigzan dyscyplinarnych. Wprawdzie, w kontekscie
ogloszenia nowego WCP, zaprezentowane wyniki badann maja obecnie wartos¢
gltéwnie poréwnawczg, to jednak w obliczu braku podobnych przedsiewzigé sta-
nowig punkt odniesienia dla analizy zmian wlasnosci punktacji i jej struktury
wprowadzanych kolejnymi aktualizacjami WCP.
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AFFILIATION OF PEDAGOGY, PSYCHOLOGY AND
SOCIOLOGICAL SCIENCES JOURNALS IN THE LIGHT
OF THE DATA FROM THE LIST OF JOURNALS RANKED
BY THE MINISTRY OF SCIENCE
AND HIGHER EDUCATION IN 2019

Abstract: One of the basic instruments of science evaluation are journal rankings, which
determine the value of publications affiliated with scientific disciplines. The change in
evaluation conditions introduced in Poland by the ,,Constitution for Science” reform sets
new conditions not only for the evaluation of journals and published works. This change
also allows for the observation of the relationships among scientific disciplines. This article
presents the results of a study that used data from the first version of the ministerial list of
ranked journals published in 2019. The ranking and co-affiliation of journals for pedagogy
and the related disciplines, i.e. psychology and sociological sciences, were analyzed. The
results indicate the similarity of the journal rank distributions, and differences in the
structure of journal affiliation with the discipline and sharing this affiliation.

Keywords: journal scoring, journal affiliation, science reform.
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Wprowadzenie

Nauka zawsze miata wymiar globalny. Obieg idei, probleméw badawczych i metod
ich rozwigzywania nie byl bowiem zamkniety w obrebie jednej lokalnej spotecz-
nosci. Nalezy jednak zauwazy¢, ze tempo ponadnarodowej komunikacji naukowej
znacznie zwigkszylo si¢ wskutek rozwoju nowych technologii. Wykorzystywane
kanaty komunikacji, w tym czasopisma, czgsto nie ograniczajg si¢ juz do srodo-
wisk lokalnych i krajowych. Wiaze si¢ to z umiedzynarodowieniem czasopism,
ktdre s tworzone przez redaktoréw i cztonkéw rad naukowych z réznych krajow.
Manuskrypty autoréw z réznych stron $wiata s3 oceniane przez miedzynarodowe
grona ekspertdw, a zawarto$¢ periodykow jest udostepniania globalnej spoteczno-
$ci na stronach internetowych i w bazach danych. Umiedzynarodowienie czaso-
pism ma na celu nie tylko poszerzenie kregu odbiorcow o autoréw i czytelnikow
zagranicznych, lecz takze stworzenie miejsca publikacji dla autoréw krajowych,
ktérzy musza przygotowac swoje teksty w jezyku innym niz narodowy, co moze
by¢ dla nich pierwszym etapem do publikowania w periodykach zagranicznych
(Kulczycki, Rozkosz, Drabek 2019). Umiedzynarodowienie czasopism naukowych
jest tematem czesto podejmowanym przez badaczy. Przez wiele lat przedmiotem
badan byty najbardziej prestizowe periodyki zdominowane przez redaktoréw, rady
naukowe i autoréw ze Stanéw Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej. Chociaz wspo-
mniany temat jest wcigz aktualny (zob. Konig 2019), mozna jednak zaobserwowac
duzg liczbe analiz dotyczacych umiedzynarodowienia czasopism wydawanych
w krajach peryferyjnych i pétperyferyjnych, ktére nie zajmuja najwyzszych miejsc
w $wiatowych rankingach (np. Fradkin 2017).

Chociaz umigdzynarodowienia nie nalezy utozsamia¢ z jakoscig, jednak jest
ono jednym z elementéw definiujacych czasopisma prestizowe. Kryteria umiedzy-
narodowienia sg brane pod uwage w ocenie czasopism aplikujacych do baz danych
czy tworzenia rankingéw. W Polsce od ponad 20 lat czasopisma sg ewaluowane na
potrzeby polityki naukowej panstwa. W ewaluacji wykorzystuje si¢ rozne kryteria,
w tym bibliometryczne, formalne i merytoryczne. Umiedzynarodowienie polskich
czasopism naukowych byto czgscig oceny czasopism, przeprowadzonej na zlecenie
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w latach 2012-2015, i przez to stalo
sie elementem ksztaltujacym polityki redakcyjne wielu polskich periodykow. Jak
wykazaly badania, cz¢$¢ czasopism dokonata pozornego umi¢dzynarodowienia,
zmieniajac proporcje miedzy liczba czlonkéw Rady Naukowej z Polski i z zagranicy,
atakze zwiekszajac (przynajmniej deklaratywnie) liczbe zagranicznych recenzen-
tow, natomiast liczba artykuléw w jezykach innych niz polski oraz autoréw spoza
Polski nie zmienila si¢ znaczgco (Kulczycki, Rozkosz, Drabek 2019). Jednakze
niektoére redakcje i wydawcy czasopism potraktowali te kryteria jako wazne wska-
z6wki wyznaczajace kierunek rozwoju, co w kolejnych latach przetozylo si¢ chocby
na zwigkszenie liczby periodykéw indeksowanych w migedzynarodowych bazach
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danych, np. potowa polskich czasopism humanistycznych rejestrowanych w bazie
Scopus zostata dodana po 2013 roku (Drabek, Bemke-Switilnik 2020b).

Badania dotyczace czasopism pedagogicznych koncentrujg si¢ na analizie ich
zawartosci, celem ustalenia najczedciej podejmowanych tematéw i stosowanej
metodologii badan pedagogicznych (Yalcin, Yavuz, Dibek 2015), wybranych metod
badan (Lopez-Fernandez, Molina-Azorin 2011; Pasikowski 2018). Podejmowana
jest rowniez tematyka umiedzynarodowienia tych czasopism. Analiz¢ umiedzy-
narodowienia z wykorzystaniem metod bibliometrycznych, w tym analizy cyto-
wan, przeprowadzono dla czasopism brazylijskich indeksowanych w bazie Scopus
(Martin, Jimenez-Fanjul, Leon-Mantero, Maz-Machado 2018). Wykonano réwniez
analize pieciu czasopism pedagogicznych indeksowanych w Web of Science Core
Collection, rozpatrujac mozliwg stronniczos¢ recenzentéw i redaktoréw tych cza-
sopism i jej wplyw na niskie umigdzynarodowienie analizowanych periodykéw
(Cheung 2009).

W ramach dociekan dotyczacych polskiego czasopismiennictwa Piotr Kowolik
(1999) przedstawit definicje czasopism pedagogicznych, ich cele i zadania, funkcje
i klasyfikacje. Autor omoéwil krotko siedem etapoéw rozwoju polskiego czasopi-
$miennictwa pedagogicznego po II wojnie wiatowej. Analize¢ zakonczyl na latach
90. XX wieku, podkreslajac, iz liczba czasopism pedagogicznych zmalala po 1989
roku (Kowolik 1999). Ewa Rozkosz (2017) zajela si¢ polskimi czasopismami peda-
gogicznymi umieszczonymi w wykazach czasopism punktowanych w latach 2012,
2013 i 2015. Autorka za pomocg metod statystycznych przeanalizowala parame-
try umiedzynarodowienia tych czasopism, ktdrych wartosci byty deklarowane
przez przedstawicieli redakcji w ramach ankiety ewaluacyjnej prowadzonej przez
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Niniejszy artykul jest niejako konty-
nuacja podjetego wczesniej watku umiedzynarodowienia polskich czasopism pe-
dagogicznych. Jednak rézni si¢ on pod wzgledem materiatu badawczego w postaci
czasopism wybranych do badan (inna klasyfikacja nauk) i danych, zaczerpnietych
bezposrednio z analizowanych czasopism i ich stron internetowych.

W ramach przedstawionego badania przeanalizowano wybrane elementy umie-
dzynarodowienia polskich czasopism pedagogicznych (jezyk publikaciji, afiliacje
redaktoréw i czlonkéw rad naukowych, a takze autoréw) celem przedstawienia
ich stanu obecnego i podjecia na tej podstawie proby nakreslenia kierunkéw ich
rozwoju.

Materialy i metody

Niniejszej analizie zostaly poddane polskie czasopisma, ktére w wykazie czasopism
naukowych (Komunikat Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 18 grud-
nia 2019 r. w sprawie wykazu czasopism naukowych i recenzowanych materiatow
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z konferencji miedzynarodowych, 2019) maja przyporzadkowana dyscypline pe-
dagogika'. W wykazie mozna znalez¢ 1436 czasopism z pedagogiki, w tym 78
periodykow polskich. Wykaz czasopism naukowych i recenzowanych materiatow
z konferencji miedzynarodowych wraz z przypisang liczbg punktéw z 18 grudnia
2019 roku (Komunikat..., 2019) sktada si¢ z 29 418 tytuléw czasopism wraz z przy-
pisang im punktacja (od 20 do 200 pkt) oraz dyscypling lub dyscyplinami, zgodnie
z klasyfikacja nauk zamieszczong w Rozporzgdzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z dnia 20 wrzesnia 2018 roku w sprawie dziedzin nauki i dyscyplin na-
ukowych oraz dyscyplin artystycznych (Rozporzgdzenie..., 2018a). Wspomniany
akt prawny wprowadzil od 1 pazdziernika 2018 roku nowga klasyfikacje w zakresie
dziedzin nauki i dyscyplin naukowych oraz dyscyplin artystycznych, ktéra od tej
pory ma wplyw na biezaca dzialalnos¢ naukowa w Polsce, jak réwniez na plano-
wang w 2022 roku ewaluacje jakosci dzialalnosci naukowej. Poniewaz ewaluacja
bedzie przeprowadzana w ramach poszczegélnych dyscyplin naukowych, konieczne
okazalo si¢ ich przyporzadkowanie do czasopism w wykazie. Klasyfikacja sktada
sie z oémiu dziedzin i 47 dyscyplin. Pedagogika jest jedna z 11 dyscyplin w ramach
dziedziny nauk spotecznych. Wspomniany wykaz czasopism zostal przygotowany
wedlug nowo opracowanych kryteriéw. Podstawa do jego skonstruowania staly
sie wszystkie czasopisma obecnie indeksowane w dwéch najwiekszych miedzy-
narodowych bazach danych (Scopus oraz Web of Science Core Collection) oraz
tytuly wybrane przez ekspertéw z ERIH Plus. Dodano réwniez 500 tytuléw pol-
skich czasopism wyltonionych w konkursie ,Wsparcie dla czasopism naukowych”.
Punktacja dla czasopism zalezata od wskaznikéw bibliometrycznych oraz od opinii
zespolow eksperckich i Komisji Ewaluacji Nauki.

Analizg objeto 73 z 78 czasopism reprezentujacych dyscypling pedagogiki. Pelny
wykaz znajduje si¢ w Zalaczniku 1. Wykluczone zostaly te tytuly, ktére w czasie
gromadzenia danych (grudzien 2020 roku) nie miaty opublikowanego kompletnego
rocznika 2019 (dwa periodyki) lub na stronie internetowej czasopisma nie byty
dostepne pelne teksty wszystkich artykuldéw z 2019 roku (jeden tytul), a takze dwa
czasopisma jedynie wspotwydawane przez polskie instytucje.

Do badania wykorzystano informacje dotyczace sktadu redakcji, rady naukowej
oraz recenzentdéw, umieszczone na stronach WWW czasopism, a takze informacje
o afiliacji autoréw artykutéw opublikowanych w 2019 roku (pominigte zostaty re-
cenzje, komunikaty, sprawozdania oraz noty redakcyjne). Liczba autoréw i krajow

1 Dziewiatego lutego 2021 roku zostal opublikowany Komunikat Ministra Edukacji i Nauki w spra-
wie wykazu czasopism naukowych i recenzowanych materiatow z konferencji miedzynarodowych,
ktéry wraz z Komunikatem z 18 lutego 2021 roku o zmianie i sprostowaniu komunikatu w sprawie
wykazu czasopism naukowych i recenzowanych materiatow z konferencji miedzynarodowych
ustanowil nowy wykaz czasopism punktowanych. Wykaz z 2021 roku poszerzyl liczbe punktowa-
nych czasopism z pedagogiki do 1722 tytuléw, w tym 17 polskich czasopism, nie uwzglednionych
w wykazie ogloszonym w 2019 roku. Niniejszy artykut opiera si¢ na danych zgromadzonych
w grudniu 2020 roku.
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afiliujacych uwzgledniata kazda z osdb tyle razy, ile razy pojawiala si¢ w zespole
autoréw (np. jesli ten sam badacz opublikowal w 2019 roku dwa artykuty, byt
uwzgledniany dwukrotnie). W przygotowaniu analizy wykorzystano nastepujace
zrodta danych:
« strona WWW czasopisma (jesli czasopismo mialo wigcej niz jedna strone,
wybrano te aktualng lub zawierajaca wiecej informacji),
« baza Arianta — naukowe i branzowe polskie czasopisma elektroniczne (au-
torzy bazy: Aneta Drabek, Arkadiusz Pulikowski),
« CEEOL - Central and Eastern European Online Library - baza zostata
wykorzystana w dwdch przypadkach, gdy pobranie petnych tekstow ze
strony nie bylo mozliwe.

Ogolna charakterystyka polskich czasopism pedagogicznych

Sposrod badanych czasopism, 29 reprezentowato tylko jedna dyscypling (pedago-
gike). Pozostale 44 czasopisma mialy charakter interdyscyplinarny i publikowaty
prace z wiecej niz jednej dyscypliny, a czesto takze z wiecej niz jednej dziedziny
(od jednej do czterech). Najwiecej dyscyplin (10) przyporzadkowano czasopismu
»Siedleckie Zeszyty Komeniologiczne. Seria Pedagogika”.

Znacznej wiekszosci czasopism przypisano najmniejszg mozliwg liczbe punktow
na wykazie czasopism punktowanych (20 pkt). Jedynie trzy czasopisma (,,Studia
Socjologiczne”, ,,Przeglad Badan Edukacyjnych” i ,,Resocjalizacja Polska”) mialy
przypisang liczbe 70 punktéw, a dwa kolejne — 40 punktéw (,,Qualitative Sociology
Review”, ,,Images. The International Journal of European Film, Performing Arts
and Audiovisual Communication”). Wsrdd 73 czasopism, 61 bylo obecnych w wy-
kazie czasopism punktowanych z 2015 roku® (od 4 do 15 pkt). Pozostate 12 tytutéw
to periodyki nowe, ukazujace si¢ na tyle krétko, ze nie mogly by¢ poddane ocenie
w 2015 roku.

Sprawdzono, ktére z analizowanych czasopism sg indeksowane w migdzynaro-
dowych bazach danych. Wzieto pod uwage te bazy danych, ktére miaty wptyw na
zawarto$¢ wykazu czasopism punktowanych, czyli Scopus, Web of Science Core
Collection i ERIH Plus. Najwiecej periodykdow (50) bylo zarejestrowanych w bazie
ERIH plus. W Web of Science Core Collection (Emerging Sources Citation Index)
odnaleziono cztery czasopisma: ,,Alkoholizm i Narkomania”, ,,E-Mentor”, ,,Journal
of Education Culture and Society”, ,The Person and the Challenges”. W Scopusie
bylo indeksowanych pig¢ kolejnych tytutéw: ,,Baltic Linguistics”, ,,Images. The
International Journal of European Film, Performing Arts and Audiovisual
Communication”, ,The New Educational Review”, ,,Qualitative Sociology Review”
oraz ,Studia Socjologiczne”. W przypadku analizowanych polskich czasopism

2 Kryteria oceny czasopism z 2015 roku byly ,,0statnimi” nowo opracowanymi, kolejne wykazy
byly jedynie aktualizowane. Aktualizacja dotyczyla wylacznie czesci A wykazu.
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wiekszos¢ zostala uwzgledniona w wykazie czasopism punktowanych w wyniku
konkursu ,,Wsparcie dla czasopism naukowych” - 52 tytuly. Pozostate zostaly
umieszczone w wykazie ze wzgledu na ich indeksacje w bazach (Web of Science
Core Collection lub Scopus - dziewie¢ tytuléw) oraz jako wynik rekomendacji
ekspertow na podstawie wskazania z bazy ERIH Plus (13 tytuléw).

Pod wzgledem czgstotliwosci ukazywania sie czasopism pedagogicznych naj-
wiecej odnotowano kwartalnikow (28 czasopism), nieco mniej polrocznikow (22
czasopisma) i rocznikéw (19 czasopism). Pozostale cztery periodyki byly wydawane
z inng czestotliwoscig.

Wydawcy lub wspotwydawcy czasopism pedagogicznych to przede wszystkim
uczelnie wyzsze, instytuty naukowe, fundacje, stowarzyszenia oraz w niewielkim
stopniu podmioty komercyjne. Najwiecej czasopism wydaje aktualnie Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej (sze$¢ tytutéw), Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza (pig¢ tytuléw), Akademia Ignatianum oraz Uniwersytet
Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej (po cztery tytuly), Uniwersytet
Marii Curie-Sktodowskiej i Uniwersytet Slaski (po trzy tytuly).

Sprawdzajac model udostepniania zawartoséci czasopisma i dostepnos¢ pet-
nych tekstéw, w przypadku znacznej wigkszosci analizowanych periodykéw nie
odnotowano trudnoéci z zapoznaniem sie z zawarto$cig numerdéw opublikowa-
nych w 2019 roku. Poniewaz dwa czasopisma nie zamieszczaly pelnych tekstow,
wykorzystano baze CEEOL, a w jednym przypadku - z powodu trudnosci zwia-
zanych z pobraniem plikéw ze strony czasopisma — dane pochodzace z archiwum
zgromadzonego w bibliotece cyfrowej. Generalnie osoby chetne do zapoznania sie
z treSciami opublikowanymi w polskich naukowych czasopismach pedagogicznych
nie powinny mie¢ problemu w dotarciu do nich. Mozna si¢ zatem spodziewac,
ze redakcje czasopism wraz z umieszczeniem w sieci pelnej zawartosci opatrza
te teksty stosowna licencjg wskazujaca na warunki korzystania z danego dziefa.

Najbardziej znane i rozpowszechnione s licencje Creative Commons (CC),
ale redakcja moze przygotowac wlasng licencje. Koniecznos¢ ,,upowszechniania
artykulow naukowych zamieszczanych w czasopismie w trybie otwartego dostepu
w Internecie nie p6zniej niz w terminie szesciu miesigcy od dnia wydania numeru
czasopisma, w sposdb bezplatny i bez technicznych ograniczen” naktada na wy-
dawcow czasopism, ktére otrzymaty wsparcie w ramach konkursu, Rozporzgdzenie
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 20 wrzesnia 2018 roku w sprawie
pomocy de minimis w ramach programu ,,Wsparcie dla czasopism naukowych”
(Rozporzgdzenie..., 2018b). Informacji o stosowanej otwartej licencji nie udato si¢
odnalez¢ na stronach 21 czasopism. By¢ moze liczba periodykdow, ktdre nie stosuja
otwartej licencji, jest mniejsza, ale odnalezienie tej informacji na stronach analizo-
wanych periodykow nie zawsze bylo tatwe, poniewaz sg one umieszczane w réznych
miejscach (strona gléwna, plik z tekstem, instrukcja dla autoréw, cel i zakres itp.).

Wsréd czasopism, w odniesieniu do ktérych zidentyfikowano licencje, bylo
21 periodykéw publikujacych na licencjach wolnych (w tym: CC-BY - 14 tytutow
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i CC-BY-SA - siedem tytulow), a 31 udostgpnialo swoje tresci na pozostalych ot-
wartych licencjach (w tym CC-BY-NC-ND - 16 tytutéw, CC-BY-ND - 11 tytuldw,
CC-BY-NC - trzy tytuly i CC-BY-NC-SA - jeden tytut).

Wyniki badan
Jezyk publikacji

Ogolnie, we wszystkich analizowanych czasopismach (N = 73) artykuly w jezyku
angielskim stanowily mniejszos¢ (943 sposrdd 2407 analizowanych tekstéw, 39
proc.). Z jednej strony niewielki udziat artykuléw angielskojezycznych moze sta-
nowi¢ o pewnym zamknieciu (Shi, Wenyu, Jinwei, 2005), z drugiej za$ niektérzy
opowiadajg sie za wielojezycznym i wielokulturowym modelem czasopism jako
alternatywy dla hegemonii miedzynarodowych czasopism angielskojezycznych
(Espinet, Izquierdo, Garcia-Pujol 2015). Spoérdd 73 analizowanych periodykoéw,
w 17 czasopismach (23,29 proc.) w 2019 roku wszystkie artykuty byly publiko-
wane w jezyku angielskim. W siedmiu innych periodykach petne teksty w jezyku
angielskim stanowity wiekszos¢ (ok. 60-70 proc. tekstow w jezyku angielskim)
lub zdecydowang wiekszo$¢ artykutow (ok. 9o proc. tekstow w jezyku angiel-
skim). W czterech przypadkach pelne teksty w jezyku angielskim stanowity blisko
potowe artykuléw opublikowanych w badanym roku. Artykuty w jezyku an-
gielskim w mniejszoéci (ponizej 50 proc.) byty publikowane w 40 czasopismach.
Przy czym rozbieznosci w tej grupie byly duze, od zaledwie jednego artykutu
w jezyku angielskim na 60 w danym periodyku, po siedem artykuléw w jezyku
angielskim na 17 opublikowanych w innym czasopi$mie. Natomiast na tamach
pieciu periodykow w 2019 roku pelne teksty artykutéw opublikowano wylacznie
w jezyku polskim. Autorzy artykuléw publikowali w czasopismach takze w o§miu
innych jezykach niz polski i angielski. W 12 czasopismach pojawialy si¢ takze
prace po czesku, francusku, hiszpansku, niemiecku, rosyjsku, ukrainsku, serbsku
lub wlosku. Jednakze publikowanie w innych jezykach niz polski i angielski byto
zjawiskiem marginalnym. Warto tez wspomniec¢ o czterech czasopismach, na ta-
mach ktorych artykuty byly publikowane w dwdch wersjach jezykowych: polskiej
i angielskiej (,,Studia Paedagogica Ignatiana”, ,,Edukacja Elementarna w Teorii
i Praktyce”, ,Resocjalizacja Polska = Polish Journal of Social Rehabilitation” oraz
»Siedleckie Zeszyty Komeniologiczne. Seria Pedagogika”). Byly takze pojedyn-
cze artykuly w wersjach jezykowych: polskiej i wloskiej (,,Studia Paedagogica
Ignatiana”) oraz ukrainskiej i angielskiej oraz serbskiej i angielskiej (,,Siedleckie
Zeszyty Komeniologiczne. Seria Pedagogika”).
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Recenzenci

Badanie zagadnien zwigzanych z umiedzynarodowieniem czasopisma obejmuje
takze analize afiliacji recenzentéw, jednakze w odniesieniu do polskich periody-
kow z pedagogiki zrezygnowano z przeprowadzania takiej analizy ze wzgledu na
niereprezentatywno$¢ proby. Kompletne informacje dotyczace recenzentow, czyli
wskazanie 0sob, ktore recenzowaly publikacje z 2019 roku, wraz z ich afiliacjami
(a przynajmniej instytucjami), udalo si¢ odnalez¢ jedynie na stronach interne-
towych 22 z 73 czasopism. Redakcje pozostalych periodykéw stosowaly rézne
praktyki w tym zakresie. Najcze$ciej pojawiala sie wspolna lista recenzentow bez
podziatu na poszczegdlne lata; czasem brakowalo wykazu za 2019 rok. Na niekto-
rych stronach w ogole nie bylo wskazanych recenzentéw lub nie podano ich afiliacji.

Redaktorzy i rady naukowe czasopism

Sposob prezentacji redaktoréw i rad naukowych na stronach internetowych czasopism

Redakcje analizowanych czasopism w r6zny sposob informowaly na stronach in-
ternetowych o redaktorach i radach naukowych. Informacje te byly zamieszczane
na jednej podstronie (52 proc. czasopism) lub na dwdch podstronach (44 proc.
czasopism, gdzie na jednej podstronie byt zaprezentowany zespdt redakcyjny, na
drugiej rada naukowa). W znikomej liczbie przypadkow redaktorzy i rady byty
prezentowane nawet na trzech réznych podstronach (cztery proc. czasopism). Dane
szczegdtowe dotyczace kwerendy przeprowadzonej na stronach internetowych
analizowanych czasopism przedstawiono w tabeli 1. Rowniez na zdecydowanej
wiekszosci stron internetowych wskazano funkgje, jakie petnia poszczegdlne osoby
w czasopi$mie. W przypadku co drugiej strony internetowej zabraklo wskazania
instytucji przy wszystkich osobach zaangazowanych w prace redakcyjne lub be-
dace cztonkami rad naukowych. Niesatysfakcjonujacy wynik otrzymano réwniez
w przypadku podawania nazwy kraju przy redaktorach i cztonkach rad naukowych.
Na wigkszosci analizowanych stron w ogéle nie zamieszczono danych dotyczacych
kraju lub podano je wybidrczo przy wybranych osobach. Na zaledwie jednej na 10
analizowanych stron internetowych szerzej zaprezentowano sylwetke redaktora
naczelnego czasopisma. Wyniki te s3 zbiezne z analizg polskich czasopism biorg-
cych udzial w konkursie ,Wsparcie dla czasopism naukowym” (Drabek, Bemke-
Switilnik 20204a).
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Tabela 1. Sposob prezentacji danych dotyczacych redaktoréw i rad naukowych polskich
czasopism pedagogicznych na stronach internetowych czasopism (N = 73)

Kryterium Tak Nie
Przypisanie funkcji wszystkim osobom wcho- 67 (91,78 proc.) 6 (8,22 proc.)
dzacym w sklad redakcji i rad naukowych - maja
przypisang funkcje
Wskazanie przy kazdym redaktorze i cztonku rady 33 (45,21 proc.) 40 (54,79 proc.)

naukowej nazwy instytucji

Wskazanie nazwy kraju przy kazdym redaktorze 24 (32,88 proc.) 49 (67,12 proc.)
i cztonku rady naukowej

Zamieszczenie odno$nika do profesjonalnej 7 (9,59 proc.) 66 (90,41 proc.)
strony prezentujacej osobe Redaktora Naczelnego
(ResearchGate/strona osobista/strona instytucjo-
nalna/CV) lub numer ORCID lub krétkiej notki
prezentujacej sylwetke naukows.

Zaprezentowanie informacji o redaktorach i radzie 71 (97,3 proc.) 2 (2,74 proc.)
naukowej na podstronie/podstronach przeznaczo-
nej tylko do zamieszczenia tej informacji

W nielicznych przypadkach informacje zaprezentowane na stronach internetowych
byly niekompletne (brak spisu redaktoréw gtéwnych, brak spisu czlonkéow rady
naukowej). Pojedyncze aberracje zanotowano réwniez w nastepujacych przypad-
kach: wskazanie petnej afiliacji na stronie polskojezycznej, ktéra pominigto na
stronie angielskojezycznej lub zamiast pelnych nazw krajéow wskazanie kodow
(np. PL, USA, TW).

Stosowana terminologia w nazewnictwie redaktoréw i rad naukowych

Ze wzgledu na duzg réznorodnos$¢ stosowanej terminologii w jezyku angielskim,
dotyczacej nazewnictwa funkcji poszczegoélnych redaktoréw i rad naukowych,
trudno byto zorientowac si¢ w strukturze organizacyjnej czasopism. Podobne zja-
wisko odnotowano juz w przypadku polskich czasopism (Drabek, Bemke-Switilnik
2020a) i czasopism chorwackich (Utrobicic, Simi¢, Mali¢ki et al. 2012). Ponadto
w stosowanym nazewnictwie pojawialy sie btedy ortograficzne. Charakterystyczne
bylo nazywanie zespotu redakcyjnego okresleniem editorial board, a rady naukowej
scientific board lub scientific council. Podczas gdy na migdzynarodowym rynku
wydawniczym zesp6! redakcyjny jest powszechnie okreslany terminem editorial
team lub editorial office, a rada naukowa to zazwyczaj editorial board. W kilkunastu
przypadkach zabraklo spojnosci zawartosci strony internetowej czasopisma z jej
wersja jezykows, tzn. na stronach angielskojezycznych byla umieszczona termi-
nologia w jezyku polskim.
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Umiedzynarodowienie

Do przeprowadzenia analizy umiedzynarodowienia redaktoréw i czlonkéw rad
naukowych niezbedne bylo podanie danych dotyczacych afiliacji tych oséb, umiesz-
czanych na stronach internetowych czasopism. Praktyki stosowane przez redakcje
w tym zakresie byly rézne. Na nieco ponad potowie stron internetowych analizo-
wanych czasopism (39 czasopism - 53 proc.) nie wskazano afiliacji wybranych lub
wszystkich cztonkéw zespotu redakcyjnego i rad naukowych. Czasopisma, w przy-
padku ktorych nie odnotowano zadnych brakujacych danych lub ich niewielki
odsetek (< 10 proc.), stanowily wigkszo$¢ i one zostaly uznane za reprezentatywne
do analizy umiedzynarodowienia redaktoréw i cztonkéw rad naukowych (N = 45).
Laczna liczba redaktoréw i cztonkéw rad naukowych z uzupetniong afiliacja dla
tej proby wyniosta 1353. Srednia liczba redaktoréw i cztonkéw rad naukowych dla
tych czasopism wyniosta M = 25,34, przy odchyleniu standardowym SD = 15,858.
Najwiekszg liczbe - 106 redaktoréw i czlonkéw rady naukowej odnotowano dla
»Qualitative Sociology Review”. Nalezy jednoczesnie podkresli¢, ze na stronie
internetowej tego czasopisma nie pominieto afiliacji zadnej z tych oséb. Srednia
liczba redaktoréw i czlonkéw rad naukowych spoza Polski wyniosta M = 13,16,
przy odchyleniu standardowym SD = 13,150. Redakcje wszystkich czasopism
(N = 45) wspolpracowaly z ekspertami spoza Polski, chociaz dominowali eksperci
afiliowani w Polsce (rysunek 1).

Rysunek 1. Mapa $wiata ze wskazanymi krajami afiliacji redaktoréw polskich czasopism
pedagogicznych (N = 45)

Liczba redaktoréw i cztonkéw rad naukowych spoza Polski wyniosta 592
(44 proc.). Odsetek redaktoréw i cztonkéw rad naukowych spoza Polski dla ana-
lizowanych czasopism wynidst srednio M = 39,1, przy odchyleniu standardowym
SD = 14,250. Najwigkszy odsetek redaktoréw i czlonkéw rad naukowych spoza
Polski odnotowano dla ,,Qualitative Sociology Review” (82,08). W przypadku o$miu
czasopism eksperci spoza Polski w roli redaktoréw i cztonkéw rad naukowych
stanowili wigkszo$¢: ,Kwartalnik Pedagogiczny” (61,70 proc.), ,Journal of Education
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Culture and Society” (61,54 proc.), ,International Journal of Research in E-learning”
(61,11 proc.), ,Eastern European Journal of Transnational Relations” (60,71 proc.),
»Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam Biologiae
Pertinentia” (60 proc.), ,Multidisciplinary Journal of School Education” (56,82
proc.), ,Paedagogia Christiana” (52,38 proc.), ,Ars Inter Culturas” (51,72 proc.).
Dla pozostatych 36 czasopism odsetek redaktoréw i czlonkéw rad naukowych nie
przekroczyt 50 proc.. Odnotowano niewielka liczbe ekspertow spoza Europy w roli
redaktoréw i rad naukowych polskich czasopism pedagogicznych (150 0sdb, 11 proc.
wszystkich redaktoréw i czlonkéw rad naukowych). Sposrod analizowanych cza-
sopism eksperci spoza Europy, zaangazowani jako redaktorzy i czlonkowie rad
naukowych, stanowili mniejszos¢ (36 czasopism) lub takiej wspolpracy w ogole
nie bylo (dziewig¢ czasopism). Odsetek tych oséb w ogdlnej liczbie redaktorow
i cztonkéw rad naukowych dla wszystkich czasopism stanowil srednio M = 8,44,
przy odchyleniu standardowym SD = 8,676. Najwyzszym odsetkiem redaktorow
i czlonkéw rady naukowej spoza Europy (48,11) charakteryzowalo si¢ czasopismo
»Qualitative Sociology Review”. Srednia liczba krajéw, w ktérych byli afiliowani
redaktorzy i cztonkowie rad naukowych wyniosta dla wszystkich czasopism
M = 8,42, przy odchyleniu standardowym SD = 4,063. Najwigkszg liczbe krajow
(21) odnotowano dla dwéch czasopism ,,Qualitative Sociology Review” i ,,Journal
of Education Culture and Society”. Liczba regionow, w ktorych byty zlokalizowane
kraje ekspertow w roli redaktoréw i cztonkéw rad naukowych wahata si¢ od jednego
(dziewie¢ czasopism) do pieciu (trzy czasopisma — ,,Qualitative Sociology Review”,
»Journal of Education Culture and Society” i ,,Studia Elckie”). Jednak najwigksza
grupe czasopism stanowily takie, ktore w skiadzie redaktoréow i cztonkéw rad
naukowych mialy osoby afiliowane w krajach zlokalizowanych w dwdch regionach
(21 czasopism - 47 proc.). Zaobserwowano liniowg zaleznos¢ (r-Pearson = 0,845)
miedzy udzialem redaktoréw i cztonkéw rad naukowych spoza Polski w ogélnej
liczbie redaktoréw i cztonkéw rad naukowych a liczbg krajow reprezentowanych
przez redaktoréw i czlonkéw rad naukowych (rysunek 2).
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Rysunek 2. Rozklad liczby czasopism wedtug udziatu redaktoréw i czlonkéw rad
naukowych spoza Polski (N = 45)
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Autorzy

W analizie umi¢dzynarodowienia autoréw podstawa byly dane dotyczace afiliacji
autoréw umieszczone w plikach .pdf artykuléw. W zdecydowanej wigkszosci
czasopism (56 czasopism — 77 proc.) podano afiliacje wszystkich autoréw. Nalezy
podkresli¢, ze stosunkowo czeste byto nieuwzglednianie krajow w afiliacjach au-
torow. Zdarzalo sie rowniez, ze w afiliacji podawano kraj wylacznie w przypadku
autorow spoza Polski, a w przypadku krajowych publikacji nazwa kraju byta juz
pomijana. Tam, gdzie odnotowano odstepstwa (17 czasopism - 23 proc.), odsetek
autoréw bez afiliacji (brak instytucji i kraju) byl niewielki (< 10 proc.). Stad wszyst-
kie czasopisma uznano za reprezentatywne do dalszej analizy. W zbiorze analizo-
wanych czasopism (N = 73) dominowali autorzy z Polski (80 proc.), co jest widoczne
na rysunku 3.
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Rysunek 3. Mapa $wiata ze wskazanymi krajami afiliacji autoréw publikujacych
w polskich czasopismach pedagogicznych (N = 73)

Uzyskany wynik jest zbiezny z badaniem dotyczacym brazylijskich czasopism
pedagogicznych indeksowanych w bazie Scopus, w przypadku ktérych stwierdzono
79,35 proc. autoréw z Brazylii (Madrid, Martin 2017). Podobnym przypadkiem byty
tez trzy australijskie czasopisma pedagogiczne indeksowane w Web of Science
Core Collection, ktorych autorzy w 75 proc. byli afiliowani w Australii (Mertova,
Ertl, Zierer 2019, s. 224). W analizowanych polskich czasopismach pedagogicznych
odsetek autoréw spoza Polski wynidst srednio M = 20,07, przy odchyleniu stan-
dardowym SD = 22,318. Biorac pod uwage dane zadeklarowane przez przedstawicieli
redakgji polskich czasopism pedagogicznych, w ramach ewaluacji prowadzonej
przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, nastapit wzrost odsetka autoréw
zagranicznych w analizowanych czasopismach (por. Rozkosz 2017, s. 161). W przy-
padku 14 czasopism (19 proc.) w analizowanym 2019 roku nie opublikowano
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zadnego artykulu, ktérego autorem byt naukowiec spoza Polski. W kilkunastu
przypadkach (17 czasopism - 23 proc.) odsetek autoréw spoza Polski wynidst < 10
proc., natomiast w co drugim sposrdd 73 czasopism liczba autoréw spoza Polski
wyniosla < 50 proc.. W pigciu przypadkach liczba autoréw spoza Polski stanowila
zdecydowang wigkszo$¢ lub wigkszos¢: ,,Multidisciplinary Journal of School
Education” (93 proc.), ,The New Educational Review” (80 proc.), ,,Qualitative
Sociology Review” (70 proc.), ,International Journal of Pedagogy, Innovation and
New Technologies” (60 proc.), ,,Studia Poradoznawcze = Journal of Counsellogy”
(58 proc.). Dla jednego periodyku (,,Baltic Linguistics”) uzyskano wartos$¢ 100 proc.
autoréw spoza Polski. Jednak wynik ten wymaga osobnego komentarza. Wielu
sposrdd autordw, ktdrzy opublikowali swoje artykuly na tamach tego czasopisma,
wskazalo dwie afiliacje. W ramach niniejszego badania, w przyjetym sposobie
postepowania z autorami z przypisana wiecej niz jedna afiliacjg, uwzgledniono
tylko pierwszg afiliacje. W plikach .pdf artykutéw opublikowanych w ,,Baltic
Linguistics” zadna z pierwszych afiliacji nie odnosita si¢ do Polski. Zaobserwowano
liniowg zalezno$¢ (r-Pearson = 0,455) mi¢dzy udziatem autoréw spoza Polski w ogol-
nej liczbie autoréw a liczbg krajéw reprezentowanych przez tych autoréw. Srednia
liczba krajow, ktére reprezentowali autorzy artykutéw opublikowanych na famach
analizowanych czasopism wyniosta M = 4,21, przy odchyleniu standardowym
SD =3,969. Najwieksza grupe czasopism stanowily periodyki, ktorych autorzy byli
afiliowani w jednym kraju — w Polsce (14 czasopism - 19 proc.), nastepnie dwdéch
krajow (13 czasopism - 18 proc.), trzech krajow (12 czasopism - 16 proc.), pigciu
krajow (10 czasopism - 14 proc.) i czterech krajow (dziewiec czasopism - 12 proc.).
Najwieksza liczba krajow bylo 28 odnotowang dla czasopisma ,,The New Educational
Review”. Dla poréwnania, w badaniu pi¢ciu wiodacych czasopism pedagogicznych
indeksowanych w Web of Science Core Collection w latach 2000-2004 liczba
krajéw reprezentowanych przez autoréw wyniosta 18 (Cheung 2009). Srednia liczba
regionéw reprezentowanych przez autoréw wyniosta M = 1,66 przy odchyleniu
standardowym SD = 0,815. Dominujagcym regionem byta Europa, w co drugim
czasopi$mie autorzy byli afiliowani wylacznie w krajach europejskich (38 czaso-
pism - 52 proc.). Kolejng grupe stanowily czasopisma, ktérych autorzy byli afilio-
wani w krajach zlokalizowanych w dwoch réznych regionach (25 czasopism
- 34 proc.). W czasopismach tych najczesciej reprezentowanym drugim regionem
(po Europie) byla Ameryka Pétnocna, potem Azja i Ameryka Poludniowa (kolejno
13 czasopism, dziewiec i trzy czasopisma). Redakcje niewielkiego odsetka czasopism
zgromadzilty na famach swoich periodykéw autoréw pochodzacych z trzech réznych
regionow (siedem czasopism - 10 proc.) i czterech regionéw (trzy czasopisma —
cztery proc.). Na liscie czasopism, ktérych autorzy byli afiliowani w najwiekszej
liczbie regionéw $wiata, znalazly sie nastepujace tytuly: ,The New Educational
Review” (regiony: Europa, Ameryka Péinocna, Azja, Afryka), ,Qualitative Sociology
Review” (regiony: Europa, Ameryka Pélnocna, Azja, Afryka), ,International
Journal of Pedagogy, Innovation and New Technologies” (regiony: Europa, Ameryka
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Pélnocna, Ameryka Poludniowa, Afryka). Rozktad liczby czasopism wedlug liczby
krajow i regionéw przedstawiono na rysunku 4.
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0 H 10 15 20 25 30 0 1 H 3 4 5
Autorzy- fizbs krajow Autorzy- liczba regionéw

a) by

Rysunek 4. Rozktad liczby czasopism (N = 73) wedlug: a) liczby krajow
reprezentowanych przez autoréw, b) liczby regiondw reprezentowanych przez autoréw

Dyskusja i podsumowanie

Analiza przeprowadzona w ramach niniejszego artykutu ujawnila niewielki odsetek
periodykow wytacznie angielskojezycznych (17 czasopism, 23 proc.). Chociaz liczba
krajow, ktére reprezentowali zaréwno redaktorzy i czlonkowie rad naukowych,
jak i autorzy, byta wysoka, to jednak w jednym i drugim przypadku dominowali
eksperci z Polski. Pod wzgledem umigdzynarodowienia zespotu redakcyjnego
i rad naukowych wysokim odsetkiem zagranicznych ekspertéw wyroznilo si¢
dziewiec czasopism:

»Qualitative Sociology Review”,

»Kwartalnik Pedagogiczny”,

»Journal of Education Culture and Society”,

»International Journal of Research in E-learning”,

»Eastern European Journal of Transnational Relations”,

»Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam
Biologiae Pertinentia”,

»Multidisciplinary Journal of School Education”,

»Paedagogia Christiana”,

»Ars Inter Culturas”.

Mniejsza grupa, pigciu czasopism, zostala wyrézniona pod wzgledem wysokiego
odsetka autoréw zagranicznych:

»Multidisciplinary Journal of School Education”,

»,The New Educational Review”,

»Qualitative Sociology Review”,

»International Journal of Pedagogy, Innovation and New Technologies”,
»Studia Poradoznawcze = Journal of Counsellogy”.
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Trzy z wymienionych czasopism s juz indeksowane w Web of Science Core
Collection lub Scopus (,,Qualitative Sociology Review”, ,Journal of Education
Culture and Society”, ,,The New Educational Review”). Pozostalych 10 periodykow
nie jest indeksowanych w tych bazach. Niewielka liczba periodykéw wyréznionych
w niniejszym badaniu sklania do dyskusji nad kierunkami rozwoju polskich cza-
sopism pedagogicznych. Nalezy rozpatrywa¢ dwa kierunki rozwoju polskich cza-
sopism pedagogicznych: miedzynarodowy lub krajowy. Tak rozbiezne mozliwosci
moga rodzi¢ pewien dylemat, stad uzasadniona wydaje si¢ potrzeba szerszej dyskusji
srodowiska nad przyszloscia tych czasopism. Takie debaty s prowadzone w innych
krajach. Na przyklad redaktor hiszpanskiego czasopisma ,,Revista Espafola de
Pedagogia” zainicjowal w 2018 roku tzw. okragly stot, do ktdrego zaprosil redak-
toréw innych czasopism pedagogicznych (nie tylko hiszpanskich), co zaowocowalo
dyskusjg na rézne tematy, m.in. wspdlczesnych badan z zakresu pedagogiki i wy-
zwan, jakie stojg przed redaktorami tych czasopism (Ibafiez-Martin 2018). Z kolei
Trung Traniin. (2019) wybrali 13 czasopism pedagogicznych sposrod wszystkich 387
czasopism wietnamskich uznawanych w awansach profesorskich w tym kraju i na
podstawie prostej analizy, z wykorzystaniem minimalnych wymagan stawianych
czasopismom zglaszanym do bazy Scopus, sformulowali dtugoterminowe cele,
jakie powinni przed sobg postawi¢ redaktorzy tych czasopism. Przyjecie kierunku
umiedzynarodowienia (angielskojezycznos¢, miedzynarodowe grono redaktorow
i cztonkow rad naukowych, autoréw i recenzentdw) jest zwigzane, jak pisze José
Luis Hernandez Huerta i in. (2019, s. 223), z po$§wigceniem pewnej czesci lokalnej
spolecznosci, ktdra moze nie podazy¢ za tym kierunkiem rozwoju. Kierunek kra-
jowy rozwoju czasopism pedagogicznych moze by¢ szczegdlnie wazny dla lokalnych
spolecznosci, przede wszystkim ze wzgledu na brak bariery jezykowej i zwigzanej
z tym swobodnej komunikacji.

Sugerowang potrzebe dyskusji Srodowiska na temat przysztosci polskich czaso-
pism pedagogicznych i ich strategii rozwoju moga wspiera¢ rekomendacje powstate
w zwigzku z zaistnialymi trudnos$ciami i poczynionymi obserwacjami w trakcie
gromadzenia danych do niniejszego badania. Majg one charakter formalny i czes-
ciowo pokrywaja si¢ z wytycznymi sformulowanymi w ramach innego badania
(Drabek, Bemke-Switilnik 2020a). Angielskojezyczna terminologia w zakresie
nazewnictwa zespoléw redakcyjnych i rad naukowych wymaga ujednolicenia i do-
stosowania do praktyk w tym zakresie, stosowanych przez wydawcéw i redaktoréw
miedzynarodowych czasopism. Kolejnym obszarem doskonalenia jest konsekwen-
tne wypelnianie stron internetowych czasopism w wersji angielskojezycznej tekstem
w jezyku tozsamym z tg wersja. Jak wykazaly badania ankietowe przeprowadzone
wsrod autoréw wiodacych czasopism pedagogicznych indeksowanych w Web of
Science Core Collection, znajomo$¢ kompetencji zawodowych, zainteresowan in-
telektualnych i cech osobistych redaktora, byta uwzgledniania przez autoréw przy
wyborze czasopisma do publikacji artykutu (Cheung 2008). Stad mozna przypusz-
cza¢, ze umieszczenie na stronach internetowych not o redaktorach i cztonkach
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rad naukowych czy odno$nikéw do profesjonalnych stron prezentujacych dorobek
tych 0s6b moze wspomaga¢ decyzje o publikowaniu w danym czasopi$mie. Istotne
jest rowniez wskazywanie na stronach internetowych czasopism pelnej afiliacji
(pelna nazwa instytucji i kraju) wszystkich redaktoréw i cztonkéw rad naukowych.
Z kolei w przypadku afiliacji autoréw nalezy podawa¢ pelng afiliacje wszystkich
autorow, rowniez tych afiliowanych w polskich instytucjach. Nalezy podkreslic,
ze rekomendowane praktyki sg niezalezne od przyjetego kierunku rozwoju cza-
sopisma, miedzynarodowego czy krajowego.
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INTERNATIONAL OR NATIONAL? A BIBLIOMETRIC
ANALYSIS OF POLISH PEDAGOGICAL JOURNALS

Abstract: The article presents the analysis of the internationalization of 73 Polish pedagogi-
caljournals. The analyzed parameters of internationalization were related to the language
of publication, the affiliation of editors and members of editorial boards, and contributing
authors. The parameters concerning reviewers were omitted due to different practices in
informing about experts engaged in the peer review process; therefore the sample of jour-
nals was not representative for analysis. The data was gathered from the journals” websites
and articles published in 2019. Results were related to the small number of journals with
high values of parameters of internationalization, namely 16 journals were English-only
(22%), nine journals had a high percentage of editors and editorial board members out-
side Poland (12%), five journals had a high percentage of authors outside Poland (7%). The
collaboration with editors and editorial board members and authors outside Europe was
low. The possible national and international directions for the development of Polish pe-
dagogical journals were proposed. The formal recommendations for editors and publishers
of these journals were formulated.

Keywords: polish education journals; internationalization; editors; editorial board mem-
bers; authors; publication language.
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Zalacznik 1. Wykaz polskich czasopism pedagogicznych wybranych

do analizy
Tytut ISSN e-ISSN Dyscypliny w wy-
kazie czasopism
punktowanych
»Alkoholizm i Narkomania” = ,,Alcoholism 0867-4361 | 1689-3530 P,NZ, NS, NF, NP,
and Drug Addiction” NM
»Annales Universitatis Mariae Curie- 0867-2040 |2449-8521 | P, Ps
Sklodowska. Sectio J. Paedagogia-Ps”
»Annales Universitatis Mariae Curie- 2451-0491 2543-9340 | ], P, L, NSz, Ps
Sktodowska. Sectio N. Educatio Nova”
»Annales Universitatis Paedagogicae 2083-7267 |2450-3487 | P
Cracoviensis. Studia ad Didacticam Biologiae
Pertinentia”
»Annales Universitatis Paedagogicae 2082-0909 |2450-5013 J, P,L, NK
Cracoviensis. Studia ad Didacticam
Litterarum Polonarum et Linguae Polonae”
»Ars Inter Culturas” 2083-1226 P, L, NKR, NSz
»Baltic Linguistics” 2081-7533 J, P, L, NK
»Biografistyka Pedagogiczna” 2543-6112 2543-7399 P, NKR, H, NS
,Colloquium” 2081-3813 2658-0365 | P, Ps, NPA, NB
,Czlowiek Niepelnosprawnos¢ Spoleczenstwo” | 1734-5537 P
»Dyskursy Mlodych Andragogéw” 2084-2740 P
»Eastern European Journal of Transnational 2544-9214 | 2544-9737 | P, NPA, EF, NP
Relations”
»Edukacja Dorostych” 1230-929X P
»Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce” 1896-2327 | 2353-7787 P,L,H, Ps
»Edukacja Miedzykulturowa” 2299-4106 P, NKR, NS, NK
»Edukacja Ustawiczna Dorostych” 1507-6563 P
»Edukacyjna Analiza Transakcyjna” 2299-7466 | 2658-1825 P
»E-Mentor” 1731-6758 17317428 P, A, EF, NK, NZ
»Forum Os$wiatowe” 0867-0323 |2450-3452 | P
»Forum Pedagogiczne” 2083-6325 |2449-7142 | P
~Homo Ludens” 2080-4555 J, P, L, NKR, NKF,
NS, Ps, NK, I
»Horyzonty Wychowania” 1643-9171 2391-9485 J, P, NKR, NS, Ps, F,
NK, NZ, NP

»Images. The International Journal of 1731-450X P, L, NKR, NSz,
European Film, Performing Arts and NS, NK
Audiovisual Communication”
»Interdyscyplinarne Konteksty Pedagogiki 2300-391X P
Specjalnej”
»International Journal of Pedagogy, 2392-0092 | P

Innovation and New Technologies”
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Tytut ISSN e-ISSN Dyscypliny w wy-
kazie czasopism
punktowanych

»International Journal of Research in 2451-2583 2543-6155 P

E-learning”

»Journal of Education Culture and Society” 2081-1640 P, NZ, NS, NPA,
EF, NK, NZ, NB

»Konteksty Pedagogiczne” 2300-6471 P

»Kultura - Spoteczenistwo — Edukacja” 2300-0422 P, NKR, NS, Ps

»Kultura i Edukacja” 1230-266X P, NKR, NSz, NS,
Ps

»Kwartalnik Naukowy Fides et Ratio” 20827067 | P, NKR, NSz, NZ,
Ps, F, NT, NM

»Kwartalnik Pedagogiczny” 0023-5938 P

»Labor et Educatio” 2353-4745 2544-0179 | P

»Logopedia Silesiana” 2300-5246 | 2391-4297 |J, P, NZ, Ps, NK,
NM

»Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 0137-6136 2449-8327 | P

»Media - Kultura - Komunikacja Spoteczna” | 1734-3801 P, NKR, NS, Ps,
NPA, NK

»Multidisciplinary Journal of School 2543-7585 2543-8409 | P

Education”

»Nauki o Wychowaniu. Studia 2450-4491 P, NKR, NSz, NS,

Interdyscyplinarne” Ps, F

»The New Educational Review” 1732-6729 P, NKF, NS

»Niepelnosprawnos¢. Dyskursy Pedagogiki 2080-9476 |2544-0519 |P

Specjalnej”

»Paedagogia Christiana” 1505-6872 | 2451-1951 P, NKR, NS, Ps,
E,NT

»Ihe Person and the Challenges” 2083-8018 | 2391-6559 P, NS, PK,NT

»Podstawy Edukacji” 2081-2264 |2658-2848 | P, NS, Ps

»Polska Mysl Pedagogiczna” 2450-4572 | 2450-4564 | P

»Polrocznik Jezykoznawczy Tertium” 2543-7844 | ], P, NKR, NK

»Praca Socjalna” 0860-3480 P, NS, NPA

»Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 0552-2188 P

»Problemy Wczesnej Edukacji” 1734-1582 2451-2230 | P

»Przedsiebiorczo$¢ — Edukacja” 2083-3296 | 2449-9048 |P, GS, EF,NZ

»Przeglad Badan Edukacyjnych” 1895-4308 | 2392-1544 | P, H, NKF, NZ, NS,
Ps, F,NZ

»Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 0033-2178 P

»Przeglad Pedagogiczny” 1897-6557 P

»Qualitative Sociology Review” 1733-8077 | P, NKR, NZ, NS

»Resocjalizacja Polska = Polish Journal of 2081-3767 | 2392-2656 | P

Social Rehabilitation”

»Rocznik Andragogiczny” 1429-186X | 2391-7571 P, H, NKF, NS, Ps,

F,NZ
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Tytut ISSN e-ISSN Dyscypliny w wy-
kazie czasopism
punktowanych
»Rocznik Lubuski” 0485-3083 P, NS
»Rocznik Pedagogiczny” 0137-9585 P
»Roczniki Nauk Spotecznych” 0137-4176 2544-5812 | P, NS, PK, Ps, NK,
NP, NB
»Roczniki Pedagogiczne” 2080-850X |2544-5243 | P
»Rozprawy Spoleczne” 2081-6081 P,NZ, NS, Ps
»Seminare” 1232-8766 2450-1328 P, NKR, H, NSz,
NS, PK, Ps, F, NT
»Siedleckie Zeszyty Komeniologiczne. Seria 2450-7245 J, P, L, H, NSz, NS,
Pedagogika” Ps, F, NK, NT
»Studia Edukacyjne” 1233-6688 P
»Studia Elckie” 1896-6896 | 2353-1274 P, NKR, PK, NK,
NT
»Studia Paedagogica Ignatiana” 2450-5358 | 2450-5366 |P,H, NS, F

»Studia Pedagogiczne. Problemy Spoleczne, 2083-179X  |2449-8971 | P
Edukacyjne i Artystyczne”

»Studia Przyrodoznawcze = Journal of 2299-4971 | 2450-3444 | P, Ps

Counsellogy”

»Studia Socjologiczne” 0039-3371 | 2545-2770 | P, NKR, NKF, NZ,
NS, NP

»Studia z Teorii Wychowania” 2083-0998 P, NS

»Szkola Specjalna” 0137-818X P

»Szkota, Zawdd, Praca” 2082-6087 P

»Zeszyty Naukowe Katolickiego Uniwersytetu | 0044-4405 |2543-9715 P, NS, NPA, NK,

Lubelskiego” NP, NB

»Zeszyty Naukowe Wyzszej Szkoty 1896-4591 P, Ps

Humanitas. Pedagogika”

Kody dyscyplin
Nauki spoteczne: pedagogika (P), Psychologia (Ps), ekonomia i finanse (EF), geografia spoleczno-ekono-

miczna i gospodarka przestrzenna (GS), nauki i bezpieczenstwie (NB), nauki o komunikacji spolecznej
i mediach (NK), nauki o polityce i administracji (NPA), nauki o zarzadzaniu i jakoéci (NZ), nauki prawne

(NP), nauki socjologiczne (NS), prawo kanoniczne (PK)

Nauki humanistyczne: jezykoznawstwo (J), literaturoznawstwo (L), historia (H), nauki o kulturze i religii
(NKR), filozofia (F), nauki o sztuce (NSz)

Nauki teologiczne: NT

Nauki medyczne i nauki o zdrowiu: nauki o zdrowiu (NZ), nauki farmaceutyczne (NF), nauki medyczne
(NM), nauki o kulturze fizycznej (NKF)

Nauki inzynieryjno-techniczne: architektura i urbanistyka (A)

Nauki $cisle i przyrodnicze: informatyka (I)
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MIEDZY UNIWERSALNOSCIA A PARTYKULARNOSCIA,
CZYLI O POLSKICH PUBLIKACJACH PEDAGOGICZNYCH

Streszczenie: Prezentowany artykul jest zbiorem uwag dotyczacych uwarunkowan bi-
bliometrycznej oceny publikacji pedagogicznych. Zawiera spostrzezenia odnosnie do
dwoch typow uwarunkowan oceny bibliometrycznej: kontekstualnych, odnoszacych sie
do administracyjnych regulacji w uprawianiu nauki (zwlaszcza nauk humanistycznych),
oraz wewnatrzpedagogicznych, opisujacych specyfike tej dyscypliny naukowej.

W szczegdlnosci w tekécie wskazane zostaly watpliwosci dotyczace zasadnos$ci wigzania
ocen bibliometrycznych z poznawcza warto$ciag badan prowadzonych w dziedzinie peda-
gogiki. Prezentowany tekst broni poznawczej warto$ci badan pedagogicznych oraz zawiera
propozycje zwrotnego odniesienia tytulowej opozycji: uniwersalno$é-partykularnos¢,
czyli zastosowania jej do kryteridw, jakie stosowane sg przy indeksacji pedagogicznego
dorobku naukowego. Wskazuje sie w nim, ze zasadne sa pytania dotyczace adekwatnosci,
niemiarodajnosci oraz potrzeby stosowania tego typu ocen. Uzmyslawia sie watpliwosci
zwigzane nie z uniwersalno$cia pedagogiki, ale z uniwersalno$cia samego pomiaru i sto-
sowanych w jego ramach kryteriow.

Stowa kluczowe: pomiar bibliometryczny, pedagogika, indeksacja dorobku naukowego
z zakresu pedagogiki, kryteria pomiaru bibliometrycznego.

Artykul jest zbiorem uwag dotyczacych bibliometrycznej oceny pedagogicznych
publikacji naukowych. Nie ma on charakteru syntetycznego, calo$ciowo ujmujacego
podjete zagadnienie, lecz jest on aspektowy i analityczny. W szczego6lnosci odnosi
sie do uwarunkowan w pozycjonowaniu (indeksacji) polskiego dorobku pedago-
giki, prezentowanego w czasopismach oraz w naukowych publikacjach zwartych.
Poniewaz artykul pisany jest z pozycji pedagoga ogélnego, ujmuje przedmiotowe
zagadnienie w optyce naukowca zainteresowanego upowszechnieniem wynikéw
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badan, jakie realizuje, nie za$ z punktu widzenia specjalisty z zakresu bibliote-
koznawstwa. Tak materialnie, jak i formalnie okreslony przedmiot umiejscawia
prezentowany tekst w grupie pedagogicznych analiz metaprzedmiotowych. Jego
badawczg podstawe (zroédlo, material badawczy) stanowia polskojezyczne teksty
naukowe poswigcone problematyce oceny (ewaluacji) dorobku naukowego.

Refleksje dotyczaca podjetego problemu uznaje za wazng i aktualng, a nawet ko-
nieczng. Odnosi si¢ ona do istotnych dla funkcjonowania kazdej nauki zagadnien:
poznawczej warto$ci prowadzonych badan, mozliwosci upowszechniania dorobku
naukowego, specyfiki teoretycznej pedagogicznych szkot i srodowisk naukowych
oraz uwarunkowan akceptacji i obecnosci ich twérczosci w szerszym: ogélnopol-
skim lub §wiatowym dorobku naukowym. Prowokuje ona takze do postawienia
fundamentalnych dla pedagogiki pytan, dotyczacych istoty humanistyki, jej miejsca
w strukturze nauk oraz funkcji w cywilizacji tacinskie;.

Juz na wstepie chece zaznaczy¢, ze oceny bibliometrycznej tekstow pedago-
gicznych nie utozsamiam z ich poznawczym aspektem: znaczeniem, wartoscia,
funkcja. Cho¢ uznaje, ze zachodzi¢ moze miedzy nimi jakiego$ (?) typu zwiazek,
sadze, ze nie jest to zalezno$¢ przyczynowo-skutkowa ani proporcja. Mniemam, ze
nie mozna punktéw przyznawanych poszczegolnym publikacjom w prosty sposéb
identyfikowac¢ z ich warto$cig poznawcza.

W tekscie staram si¢ odpowiedzie¢ na nastepujace pytania: czym jest warunko-
wana ocena publikacji z zakresu pedagogiki?, w jakim stopniu lub zakresie dorobek
pedagogiki ze swej istoty jest partykularny (lokalny), a w jakim uniwersalny?;
w jakiej sytuacji znajduja sie polscy pedagodzy aspirujacy do upowszechnienia
wynikéw wlasnych badan?

Tekst sklada si¢ ze wstepu, czesci zawierajacej ogolne uwagi wprowadzajace,
czesci poswieconej okresleniu zewnetrznych (kontekstualnych) uwarunkowan
percepcji i oceny dorobku tej nauki oraz czesci poswigconej okresleniu wewnetrz-
nych (specyficznych dla pedagogiki) uwarunkowan odbioru, pozycjonowania
i popularyzacji wiedzy pedagogiczne;.

Zdaje sobie sprawe z tego, ze zaprezentowane uwagi moga by¢ odebrane jako
(nadmiernie) krytyczne, innym razem (z innej perspektywy) jako oczywiste, ba-
nalne lub subiektywne. Traktuje je jako zachete do dyskusji, okazje do wyrazenia
wlasnego stanowiska, nie za$ jako recepte na rozwiazanie pojawiajacych si¢ przed
pi$miennictwem pedagogicznym probleméw. Ich dyskusyjny charakter dotyczy
faktu, ze s3 one wyrazem moich osobistych do$wiadczen w uprawianiu nauki
(uwarunkowane sg przez to, rzecz jasna, poziomem mojego rozwoju naukowego,
$rodowiskiem naukowym, w jakim pracuje¢ oraz dyscypling, ktérag uprawiam), sa
efektem podejmowanych rozmoéw i dyskusji, podczas ktérych niejednokrotnie
podkreslane sg trudnosci w uzyskaniu wysokiej oceny bibliometrycznej publikacji
z pedagogiki oraz sa konsekwencja przyjmowanej zazwyczaj przeze mnie postawy,
ktdrg okresli¢ mozna jako rozumiejaca, konserwatywna oraz apologetyczng wzgle-
dem poznawczej i praktycznej wartoséci badan i publikacji pedagogicznych.
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Uwagi wprowadzajace

Stanu polskiego pismiennictwa pedagogicznego nie da si¢ sprowadzi¢ do prostych
opisoéw i wyjasnien. Jest to zjawisko wieloaspektowe i ztozone. Mimo ze twierdzenie
to jest truizmem, warto je przytoczy¢, gdyz nie zawsze jest ono brane ,na powaznie”,
a przynajmniej tak si¢ wydaje. Uproszczone interpretacje kondycji nauki w Polsce
wypowiadane sg systematycznie przez politykow, publicystow, dziennikarzy, a nie-
kiedy takze samych naukowcow. Zawierajg one krytyczne konstatacje odnoszace
sie do stanu polskiej nauki, ocene jej niskiego poziomu oraz proste wskazowki
wyjscia z tej sytuacji, notabene najczesciej sprowadzajace si¢ do aspektéw finan-
sowania, uwarunkowan politycznych i zarzadzania nauka, w tym do koniecznosci
coraz bardziej rygorystycznej oceny (ewaluacji) dorobku naukowego (Cwiek 2021;
Nowakowska 2021; Wittenberg 2018; Mirowska-Loskot 2017).

Tego typu podejscie uznaje za redukcjonistyczne, populistyczne (wzgledem
wiadz zarzadzajacych nauka) i niejednokrotnie krzywdzace dla polskich naukow-
cow. Sadze, ze opisujac podjety w artykule problem, ujmowac go nalezy jako zlozony
i bynajmniej nieoczywisty. W analizach mu poswigconych uwzglednia¢ trzeba
zaréwno uwarunkowania podmiotowe (osobowe, dotyczace naukowcow), jak
i przedmiotowe (dotyczace nauki, typu nauk lub konkretnej dyscypliny naukowej),
aktualne i temporalne (historyczne), istotowe i kontekstualne. Ponadto za cenne
poznawczo uznaje spostrzezenie, ze wspomniane uwarunkowania moga ze sobg
konwergowac: znosi¢ si¢ lub wzmacnia¢. Moga funkcjonowac na poziomie szczego-
fowych niuanséw lub na poziomie ogélnych prawidtowosci. Nie zawsze przydatne
sg detaliczne i wieloaspektowe opisy i wyjasnienia. Bywa, ze cenne poznawczo sg
syntezy ujmujace ogolne prawidlowosci (Franczuk 2016).

Nie mozna takze pomina¢ faktu, ze analizy i oceny dotyczace wartosci publi-
kacji naukowych, zwlaszcza humanistycznych (pedagogicznych), sa w jakis sposob
sprofilowane, zaangazowane teoretycznie lub swiatopogladowo. Sa one osadzone
w roznych pogladach i podejsciach badawczych (metodologicznych). Ich wymowa
warunkowana jest uprzednimi zalozeniami, stawianymi celami lub interesami.
Ocena dorobku naukowego nie jest zatem oczywista i sama przez si¢ zrozumiala.
Wymaga nie tyle dyrektywnego wprowadzania, ile poglebionego, wyrazonego
wprost wyjasniania, ktdre stuzy zaréwno adresatom oceny (naukowcom), jak i jej
pomystodawcom (Mizerek 2018).

Porzadkujac wymienione wyzej uwarunkowania oceny bibliometrycznej pub-
likacji naukowych, sprowadzam je do dwdch typéw. Pierwszy typ uwarunkowan
dotyczy szeroko pojetego kontekstu uprawiania nauk. Chodzi zwlaszcza o regu-
lacje prawne, aspekty polityczne oraz o ,intelektualny klimat”, w ramach ktérego
uprawiana jest dana dziedzina nauki.. Dla ich oznaczenia uzywam okreslenia
»uwarunkowania zewnatrz pedagogiczne” lub ,,uwarunkowania kontekstualne”.

Drugi typ stanowiag uwarunkowania dotyczgce nauki, w ramach ktdrej publi-
kacje sa generowane. W prezentowanym tekscie, dla ich oznaczenia w odniesieniu



54 PIOTR MAGIER (4]

do pedagogiki, uzywam okreslenia ,,uwarunkowania wewnatrz pedagogiczne”.
Odnoszg je zaréwno do metodologicznej, jak i teoretycznej specyfiki pedagogiki,
rozumianej jako odrebna, autonomiczna dyscyplina wiedzy.

Uwarunkowania kontekstualne

Na wstepie powtorze uwage, ze bibliometryczna ocena publikacji pedagogicznych
nie odzwierciedla poznawczej lub praktycznej wartosci prezentowanych w nich
tresci, czyli ze de facto nie okresla ona naukowego poziomu prowadzonych w pe-
dagogice badan. Gléwnym zrédlem generowania ocen wyrazonych w punktach
przyznawanych publikacjom pedagogicznym (ale tez publikacjom z innych dyscy-
plin) sa elementy kontekstu uprawiania nauki: przepisy prawa, zaradnos¢ autoréow
tekstow, zaleznosci polityczne i ideologiczne, jakim podlega pedagogika (czy szerzej:
nauka), dominujgcy paradygmat, w ramach ktorego jest ona uprawiana.

Biorac pod uwage czynniki zewnetrzne stwierdzi¢ nalezy, Ze o parametryzacji
dorobku pedagogicznego (podobnie jak dorobku innych nauk) decyduja przede
wszystkim przepisy obowiazujacego prawa panstwowego. Mimo ze zalezno$¢ ta
wydaje si¢ powszechnie akceptowana, a jej zasadnos¢ dla wielu oséb jest oczywi-
sta, to jej istota, jak rowniez (realne lub potencjalne) konsekwencje sg brzemienne
w skutkach. Gléwnie chodzi o to, ze to nie naukowcy (pedagodzy) decyduja o war-
toéci wlasnego dorobku naukowego (przynajmniej nie wprost), lecz urzednicy'. Oni
w konsekwencji okreslaja, co jest w nauce pozyteczne i cenne, a co za takie uchodzic¢
nie moze”. Oczywiscie, sytuacja jest bardziej ztozona. Wydaje sie, ze decyzje podej-
mowane przez organy administracyjne opierajg si¢ na konsultacjach prowadzonych
wérdd specjalistow z danej dziedziny (czy w ogdle na postulatach naukowcow)?,

1 Rownie zdecydowany sprzeciw budzi wsrdd niektérych naukowcow proba oceny stusznosci
okreslonych tez wypowiadanych przez humanistéw (historykéw) przed sagdami: ,Nauka nie
jest po to, by stuzy¢ dobremu imieniu, ani dumie narodowej. Nauka jest od obiektywnego do-
chodzenia prawdy, niechby bolesnej i ranigcej. Skadinad, jakze trzeba by¢ pozbawionym wiary
we wlasne racje, aby przeciwstawia¢ wieloletnim badaniom znawcéw tematu pozew sadowy?
Sad jako instytucja oceniajaca prace uczonych - czy naprawde ,,obroncy dobrego imienia” nie
dysponuja bardziej wiarygodnym narzedziem?” (Stachowiak 2021).

2 Bogustaw Sliwerski wielokrotnie zwracal uwage na polityczne uwarunkowania funkcjonowania
nauki i edukacji (Sliwerski 2020).

3 Ksiadz Profesor Zygmunt Zielinski w nastgpujacy sposob opisuje konsultacje spoteczne, jakim
podlegata tzw. Konstytucja dla naukilub Ustawa 2.0: ,Ostatnio styszatem, jak jeden z profesordw,
chyba z U], powiedzial, ze nie bylo w Polsce zadnego przedsiewziecia, ktére byloby poddane tak
szerokiej konsultacji spotecznej, jak reforma szkolnictwa wyzszego pana Gowina. Nie tylko ja
zdumialtem si¢ ta wypowiedzig. Trudno jg nawet skomentowac. Ludzie na uczelniach po prostu
boja sie w ogole wypowiada¢ w tej materii, bo w koncu nawet posada profesora ,dydaktycz-
nego” to jest kawatek chleba, ale méwi¢ o szerokiej konsultacji spotecznej i to dajacej poparcie
dla wyczynow pana ministra, to juz jest co§ wiecej niz to, na co policja pozwala. To si¢ nazywa



[5] MIEDZY UNIWERSALNOSCIA A PARTYKULARNOSCIA... 55

niemniej nawet w tej sytuacji bezposrednim podmiotem decyzyjnym pozostaja
pracownicy instytucji rzagdowych lub reprezentanci organéw ustawodawczych.

Niestety, wspomniane niejasnosci nie sg rzecza trywialng, bez znaczenia dla
rozwoju nauki. Watpliwo$ci, jakie pojawiaja sie w tej materii, dotycza merytorycz-
nych kompetencji 0s6b podejmujacych tego typu decyzje, a takze odnosza sie do
genezy ustalanych przez te osoby kryteriow oceny (ich obiektywnosci) publika-
cji naukowych (pedagogicznych) i dalekosi¢znego wptywu na nauke. Niektorzy
badacze wprost wypowiadaja teze o braku istnienia merytorycznych podstaw
dla podejmowania decyzji administracyjnych okreslajacych wartosci punktowe
stosowane przy ocenie poszczegolnych tekstow, publikacji, grantéw badawczych
lub czasopism naukowych. Nie znajdujg oni jasnych, transparentnych uzasadnien
dla wprowadzanych kryteriéw (Mizerek 2018).

Niestety, wspomniane niejasnosci majg szerszy zakres. Odnosza si¢ takze do
systemowych zmian, jakim podlega nauka, w tym do przeprowadzonej ostatnio
w Polsce reformy systemu nauki i szkolnictwa wyzszego. Traktowane sg jako
dzialania szkodliwe, ingerujace w niezaleznos¢ funkcjonowania badawczego i dy-
daktycznego uniwersytetow, a przez to majace charakter destrukcyjny (Zielinski
2019). W konsekwencji siegaja one problemu autonomii tej podstawowej instytu-
cji naukowej oraz niezaleznosci badan naukowych i dydaktyki uniwersyteckiej
(Bochenski 1993).

Problematyka autonomii uniwersytetu oraz ingerencji réznych podmiotéw
w uprawianie nauki nie jest oczywiécie nowa. Pojawila si¢ juz u zarania istnienia
tej instytucji naukowej, a w miare jej rozwoju narastata, wzbudzajac state, zywe
dyskusje. W ich trakcie wytworzyty sie dwa modele relacji miedzy uniwersytetem
a wladzg panstwowg i koscielna: klasyczny (Sredniowieczny i humanistyczny) -
podkreslajacy konieczno$¢ autonomii uniwersytetu oraz o§wieceniowy (zwigzany
z reformacjg i kontrreformacja) — uwypuklajacy potrzebe podporzadkowania
uniwersytetow wladzy $wieckiej (Bochenski 1993). Niezaleznie od przyjetego mo-
delu przyznanie uniwersytetowi pewnego (okreslonego kompromisem miedzy
interesem panstwa lub Kosciota a interesem uniwersytetu) stopnia autonomii,
a takze uszanowanie niezalezno$ci badan i procesu ksztalcenia jest uznawane
za potrzebne, a nawet konieczne. Sadzi sig, ze tylko wowczas uniwersytet stuzy¢
moze zaréwno dobru spolecznosci, wsrdd ktorej istnieje, jak i realizowacé wlasne
cele (Bochenski 1993).

W przypadku parametryzacji dorobku naukowego, ingerencja instytucji
zewnetrznych w dziatanie uniwersytetéw, a dokladniej w funkcjonowanie in-
stytutéw i dyscyplin naukowych jest znaczna. Dotyczy ona zaréwno gwarancji
finansowych i administracyjnych ich istnienia, jak i mozliwo$ci rozwoju naukowego

pytac tych, ktorzy zawsze odpowiadaja zgodnie z Zyczeniem pytajacego. Jaka konsultacja, taka
reforma” (Zielinski 2019, s. 14).
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pracownikow uniwersyteckich. Sigga ona zatem podstaw autonomii uniwersytetu:
mozliwo$ci kontynuacji badan, a przez to ciggloéci okreslonej szkoty badawczej*.

Niepokdj zwigzany z ograniczeniem autonomii nauki ze wzgledu na wpltyw
podmiotéw zewnetrznych pojawia sie juz w sytuacji oddziatywania instytucji
panstwowych. Spowodowany jest on zalezno$cia tych instytucji od partii politycz-
nych i lansowanych przez nie pogladéw i ideologii. Jest on jednak wiekszy, gdy
nauke podporzadkowuje si¢ nie tylko instytucjom panstwowym lub religijnym,
czy podmiotom o mimo wszystko ustalonej powadze i wiarygodnosci, lecz takze
korporacjom prywatnym. Oceny parametryczne jednostek naukowych realizowane
przez panstwo, formutowane s bowiem na podstawie miejsca publikacji tekstow
naukowych, a konkretnie tego, czy dane czasopismo lub wydawnictwo obecne jest
w okreslonych bazach, nierzadko bedacych wtasnoscig prywatna.

Wydaje sig, ze wlasnie z tych wzgledéw we wspdlczesnym podejsciu do oceny,
lecz tez nierzadko do uprawiania nauki, nie dominuje ujecie madrosciowe i huma-
nistyczne, lecz podejscie komercyjne. Oczekiwanym rezultatem badan naukowych
nie jest juz teoria, lecz efekt poznawczy podlegajacy komercjalizacji, sprzedazy,
przynoszacy korzysci finansowe, wiedza typu know how®. Reguly pracy naukowej
podlegaja regulom handlu, a uniwersytet staje si¢ korporacja. W efekcie pozytywnie
cenieni sg ci pracownicy, ktorzy generuja zyski, nie za$ ci, ktorzy tworza wiedze
systemowg, teoretyczng’. Przyjmowane wspolczesnie rozwigzania, dotyczace po-
zadanych sposobow uprawiania nauki, sg sprzeczne w swej istocie z jej modelem
klasycznym, humanistycznym. Model ten rozwijal si¢ bowiem jako model teo-
retyczny, niepraktyczny. Takie ujecie gwarantowalo poznawczy postep w nauce
i sytuowato uniwersytet w gronie instytucji kulturotwdrczych’.

4 Nie jest to problem trywialny, chodzi mianowicie o mozliwo$¢ wykluczania z dyskursu
uniwersyteckiego (naukowego) pogladow, z réznych powodéw niewygodnych. Na problem ten
zwracaja uwage m.in.: Dariusz Stepkowski (2010), w aspekcie pedagogiki chrzescijanskiej, czy
Piotr Zychowicz (2016), w odniesieniu do drazliwych spolecznie kwestii historycznych.

5 Co ciekawe, okresleniem wiedzy wspolczesnie zajmuja si¢ nie tyle instytucje naukowe, co
handlowe i polityczne, np. Miedzynarodowa Izba Handlowa, Unia Europejska, Bank Swiatowy
(Zardecka-Nowak 2012).

6 W szkolnictwie wyzszym «projakosciowa» zmiana oznacza odejscie od klasycznej formuty
uniwersytetu rozumianego jako $wiatynia wiedzy i przeksztalcenie go w ponad narodowa,
biurokratyczng korporacje. Praca w nim oraz zarzadzanie maja by¢ doktadng kalka procedur
wypracowanych w korporacjach. Trzeba w nim zaadoptowaé korporacyjne, podporzadkowane
koncepcji nowego publicznego zarzadzania [...], procedury zarzadzania i zapewniania jakosci,
zadba¢ o «komercjalizacje» wynikéw badan, wymusi¢ konkurencyjno$¢ itp.” (Mizerek 2018,
s. 83).

7 »Tak wiec historia uczy, ze powinni$émy da¢ wolnos$¢ czystej nauce, «spekulatywny», teore-
tycznym badaniom. Bo wlaénie najczystsza, pozornie catkiem niepraktyczna teoria ma czesto
rozstrzygajace znaczenie dla praktyki. [...] argument [przeciwko tej tezie — dopisek autora
artykulu] zaklada przestanke, ze kto placi rozkazuje. I ta przestanka jest w zasadzie prawdziwa,
ale z jednym wazkim wyjatkiem: nie ma mianowicie zastosowania do dziedzin duchowych. [...]
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Biznesowe podejscie do nauki likwiduje jeszcze jeden, klasycznie wypraco-
wany jej element — oparcie ksztalcenia nowych naukowcéw na modelu relacji
mistrz—uczen. Nauka nie jest juz miejscem dochodzenia do rozumienia istoty
okreslonej rzeczywistosci, lecz miejscem konkurencji. Nie ma w nim miejsca na
»dojrzewanie” poznawcze adeptéw nauki, lecz na gotowe rozwigzania, zaradnos¢
i spryt. W ocenie dorobku pracownikéw nauki przestaje mie¢ znaczenie ich wie-
dza i warsztat metodologiczny: wybdr warto$ciowego poznawczo problemu i jego
poprawne metodologicznie rozwigzanie. Znaczenia ma natomiast miejsce wydania
publikacji (artykutu), nawet jesli wktad pracy poszczegdlnych autoréw wyrazony
jest w formie kilku akapitéw tekstu (Zielinski 2019; Mizerek 2018).

Inne aspekty komercyjnego uprawiania nauki dotyczg aspektow moralnych
(Franczuk 2016). Zaplanowana i realizowana systemowo zasada konkurencji odnosi
sie zarowno do poziomu uniwersyteckiego (model uniwersytetow wiodacych), jak
i do poziomu pracy poszczegdlnych naukowcéw (system grantow). Na kazdym
poziomie oparta jest ona o oceny punktowe, prowadzace do eliminacji podmiotéw
stabszych®. Co wiecej, juz w tej chwili, a wiec w zasadzie na poczatku obowigzy-
wania sytemu punktowego, bedacego w sprzecznosci z klasycznym pojmowaniem
uniwersytetu jako wspolnoty, badacze zjawiska wskazuja na zagrozenie etosu
moralnego pracy naukowej. Zwraca si¢ uwage, ze pogon za punktami legitymizuje
zachowania zorientowane na efekt osiggany kazdym koszem i kazdym sposobem.
Nic zatem dziwnego, ze miejsce ekskluzywnego etosu moralnego pracy nauko-
wej zajmuje deontologiczny system szczegdtowych regulacji prawnych, ewaluacji
i kontroli (Andrzejuk 2014).

Réwnie trudnym do wyjasnienia i uzasadnienia wydaje sie problem genezy
kryteriéw stosowanych przy ocenie dorobku naukowego. Juz elementarna wiedza
z zakresu metodologii (naukoznawstwa) nakazuje zachowanie ostrozno$ci w tym
wzgledzie. Okreslenie nauki jest na tyle skomplikowane (Bronk 2006; Walczak
2006), ze proste odpowiedzi na pytanie o jej istote uzna¢ mozna za wyraz ignorancji.
Procedury i kryteria ewaluacji dorobku naukowego, w tym oceny wartosci tekstow

Trzecia [obok sztuki i religii — dopisek autora artykulu] podobna dziedzing duchows jest nauka,
awieciuniwersytet. Co prawda, mamy tu do czynienia z paradoksem, z prawdziwym wyjatkiem
w naszym $wiecie. Ale ten paradoks ma podstawe w istocie ducha, w istocie cywilizacji. Tylko
barbarzynca, ktory ducha nie rozumie, tylko ten kto wszystko sprowadza do sfery zmystowej, to
jest zwierzecej, moze uwazaé wspomniang przestanke za obowiazujaca bez wyjatku. Czlowiek
cywilizowany podporzadkowuje sily fizyczne duchowi. Po tym si¢ go poznaje, nie tylko gdy
chodzi o sztuke i religie, ale takze odnosnie do nauki” (Bochenski 1993, s. 66-67).

8 ,Upowszechnia si¢ wiare, Ze droga do «projakosciowej» zmiany prowadzi przez konkurencje.
Akademicy muszg uczestniczy¢é w «wysécigu» o mozliwie najwyzsza kategorie naukowa swojej
jednostki, zabiega¢ o wysoki indeks cytowan oraz wierzy¢ w to, Ze system punktowania publikacji
jest rzeczywiscie w pelni trafnym i rzetelnym wskaznikiem ich rzeczywistej wartosci” (Mizerek
2018, 5. 81).
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naukowych, wydajg si¢ t¢ ignorancje afirmowac, a przynajmniej s skonstruowane
niezaleznie, a nawet wbrew wspomnianej wyzej ostroznosci.

Naiwne jest takze przekonanie, jakoby kryteria te nie podlegaly jakimkolwiek
wplywom teoretycznym oraz pozateoretycznym, i w tym sensie byly obiektywne
lub neutralne’. Slepa wiara w jeden, praktykowany przez decyzyjne grono na-
ukowcéw paradygmat uprawiania nauki w prosty sposéb prowadzi do dyskredy-
tacji innych paradygmatdéw, co jest wyrazem obskurantyzmu metateoretycznego
(metodologicznego)'® i przynosi realne szkody nauce i kulturze (Zardecka-Nowak
2012). Mit o §wiatopogladowej neutralnosci nauki jest tym bardziej grozny, ze budzi
on §lepe do niej zaufanie, uniwersalizacje i usypia krytycyzm. Brak swiadomosci
tego typu zaleznosci daje mozliwo$¢ tym latwiejszej manipulacji, realizowanej
»w imie nauki” (McGrath 2008; Pedersen 1997).

Wydaje sie, Ze mimo réznorakich zaleznosci administracyjnych, jakim podlega
nauka, podstawowym elementem kontekstualnie warunkujagcym oceng¢ publika-
cji pedagogicznych (humanistycznych) w aspekcie teoretycznym jest dominacja
matematycznego przyrodoznawstwa i naturalizmu metodologicznego. Mimo ze
osiggniecia poznawcze i nadbudowane na nich efekty praktyczne (technika) nauk
przyrodniczych sa niepodwazalne, niepokojace i nie do zaakceptowania dla huma-
nistow jest tez maksymalistyczne zorientowanie naturalistycznego modelu upra-
wiania nauki. Cho¢ takie podejscie na terenie humanistyki jest mozliwe, $wiadczy
o tym np. psychologia lub socjologia, wzorem sg tu nauki przyrodnicze (Szacki
2007; Stachowski 2010), okazuje si¢, ze wiele zagadnien typowo humanistycznych

9 ,»Czasy wspolczesne pokazujg niestety, iz ewaluacje mozna wykorzystywac rowniez w procesie
wprowadzania reform, o ktérych trudno powiedzie¢, ze niosg one za sobg zmiang na lepsze.
Oplakane skutki dla edukacji przynosi wspétczesnie dominacja neoliberalnego dyskursu zmiany.
Tworzg go, wyrazajac to w jezyku interdyskursywnej analizy, trzy tematy [...] - zloty standard
(gold standard), praktyka oparta na dowodach naukowych (evidence based-practice) oraz badania
eksperymentalne znane w literaturze jako model RCT (randomized controlled trial)” (Mizerek
2018, 8. 79).

10 Alister Mc Grath - teolog protestancki, biofizyk, profesor Uniwersytetu w Oxfordzie w naste-
pujacy sposob opisuje wlasne dos§wiadczenia dotyczace ,odkrycia” poznawczej warto$ci huma-
nistyki: ,Nauki przyrodnicze kochatem od czasu, gdy tylko pamigtam, ze cokolwiek kochatem.
[...] Nauki przyrodnicze byly nie tylko fascynujace intelektualnie i zachwycajace estetycznie,
ale ponadto podawaly w watpliwos¢ przekonania religijne, a zatem otwieraty droge do lepszego
$wiata. [...] kiedy poznalem juz caly ksiegozbior biologiczny w szkolnej bibliotece naukowej na-
trafilem na dzial, ktérego dotad nie zauwazylem. Nazywal si¢ «Historia i Filozofia Nauki» i byl
pokryty gruba warstwa kurzu. Nie mialem zbyt wiele czasu na tego typu rozwazania, zreszta
uwazalem je za dyletancka krytyke oczywisto$ci i pewnikow nauk przyrodniczych, uprawiang
przez ludzi, dla ktérych wiedza stanowita zagrozenie, a ktorych dzialalno$¢ Dawkins nazwal
pdzniej «zagluszaniem prawdy». Filozofia, podobnie jak teologia, wydawala sie tylko zbedna
spekulacja o sprawach, ktére mozna wyjasni¢ za pomocg paru rzetelnych eksperymentoéw. [...]
Rzeczywistos¢ okazala si¢ bardziej ztozona niz przypuszczalem. Otworzyly mi sie oczy i zoba-
czylem, ze nie ma juz powrotu do uproszczonego obrazu nauki, jaki dotad znalem” (McGrath
2008, s. 8-10).
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wylaczonych wtedy zostaje poza zakres nauki. Przyjete standardy naukowe pro-
wadzg do zawezenia zakresu badan nauk humanistycznych, a niekiedy wrecz do
ich zaniku.

Maksymalizm naturalistyczny, podwazajacy naukowos¢ teologii, filozofii i nauk
humanistycznych, zarysowany zostat juz w filozofii pozytywnej Augusta Comtea,
prowokujac szeroka dyskusje i obrong naukowego statusu humanistyki (Wilhelm
Dilthey, Wilhelm Windelband, Heinrich Rickert, Georg Simmel, Max Weber).
Sformulowane na przetomie XIX i XX wieku uwagi pozostaja aktualne. Takze
wspolczesnie dyskusja na temat naukowosci humanistyki zogniskowana jest na
problemach wskazanych przez klasykéw metodologii nauk humanistycznych.
Chodzi o takie metodologiczne problemy, jak: odrzucenie dominacji metody ba-
dawczej na przedmiotem badan, idiograficzno$¢ i normatywnos¢ humanistyki,
jej rozumiejacy i historyczny charakter, typologiczno$¢ stosowanych na jej terenie
podziatéw (Kaminski 1992). Takze dyskusja dotyczace pedagogiki jako dyscypliny
humanistycznej wlasnie ich dotyczy (Magier 2016).

Uwarunkowania wewnatrz pedagogiczne

Redukcjonizmem i hipokryzjg bytoby utozsamianie przyczyn trudnosci w uzy-
skaniu wysokiej oceny parametrycznej, z jakimi (niekiedy) borykaja si¢ autorzy
tekstow pedagogicznych, jedynie z przyczynami kontekstualnymi, niezaleznymi
od samych pedagogow. Oczywiscie, takze w odniesieniu do pedagogiki oraz do
sposobu funkcjonowania naukowcéw uprawiajacych te dyscypline wiedzy wyka-
za¢ mozna pewne elementy wplywajace na ocene bibliometryczng. Chodzi przede
wszystkim o: dzieje pedagogiki, okreslenie naukowej (metodologicznej) tozsamosci
tej dyscypliny, akceptacje (lub jej brak) réznorodnych stanowisk teoretycznych
w niej istniejacych oraz o nawyki badawcze i publikacyjne, jakie utrwalily sie
wéréd pedagogow.

Rozpoczng od uwag historycznych, ktére w my$l paradygmatu humanistycz-
nego umozliwiajg rozumienie aktualnego stanu opisywanych zjawisk. Nie chodzi
przy tym o usprawiedliwienie obecnie istniejacych niedociagnig¢, lecz o lepsze
pojmowanie stanu faktycznego. Otéz, mimo ze powstanie pedagogiki, jako auto-
nomicznej wiedzy uniwersyteckiej, wigzane jest z osiggnieciami administracyjnymi
i teoretycznymi Jana Fryderyka Herbarta, to proces ksztaltowania sie tozsamosci
teoretycznej i metodologiczne;j tej nauki byl roztozony w czasie i nadal nie wydaje
sie zakonczony (Salamucha 2010). Zwlaszcza pedagogika w Polsce doswiadczata roz-
norakich okolicznos$ci ograniczajacych mozliwosci jej autonomicznego rozwoju. Jej
rozkwit w okresie dwudziestolecia miedzywojennego zahamowany zostal w okresie
PRL-u'’. Dopiero przetom polityczny i spoteczny lat 9o. stworzyt warunki dla ad-

11 ,Odnosze¢ wrazenie, ze badacze, ktorzy pierwsze naukowe stopnie zdobywali w czasach
komunizmu nie potrafia si¢ odnalez¢ w wolnorynkowej rzeczywistosci. Nie zauwazyli, ze
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ministracyjnej i teoretyczno-ideologicznej autonomii pedagogiki (Stepkowski 2010).
Przy czym nie bez znaczenia dla sytuacji, w jakiej znajduje si¢ obecnie pedagogika,
byty procesy i zjawiska, jakim dyscyplina ta wowczas podlegata. Wielu autoréw
podkresla, Ze po odrzuceniu paradygmatu pozytywistyczno-marksistowskiego,
obowiazujacego w Polsce przez okolo 50 lat, pedagogika znalazla si¢ w sytuacji
teoretycznej i ideologicznej pustki. Dla znacznej grupy pedagogéw byta ona row-
noznaczna z kryzysem pedagogiki ujetej en bloc, czasem poszukiwania inspiracji
i mozliwych do akceptacji paradygmatéw (Urbaniak-Zajac, Kot 2013).

Metodologiczna i teoretyczna stabilizacja w polskiej pedagogice wyraznie poja-
wila sie na poczatku obecnego wieku. Jednak juz pod koniec jego drugiej dekady
uniwersytecki system uprawiania nauki w Polsce zostal poddany kolejnym, sy-
stematycznie kontynuowanym zabiegom reorganizacji (reformom). W efekcie po
krétkim okresie stabilizacji pedagogika wraz z calym systemem nauki w Polsce
weszla w okres nowych systemowych zmian'?

Mimo ze okres po 1945 roku w Polsce trudno uzna¢ za korzystny dla rozwoju
nauki, wydaje sig, ze nie wszystkie dyscypliny humanistyczne (spoleczne), a tym
bardziej przyrodnicze, doswiadczyly tego typu traumy, a przynajmniej nie w ta-
kim samym co pedagogika stopniu. Warunki, w jakich si¢ one rozwijaly, nie byly
identyczne, lub nawet poréwnywalne do okolicznosci funkcjonowania i rozwoju
pedagogiki pierwszoplanowo i systemowo poddanej ideologizacji. Ich specyfika
przedmiotowa i metodologiczna, oparte na naturalizmie, przynajmniej czgciowo
chronily je przez wplywem ideologii marksistowskiej (Stachowski 2010).

Wspolczesnie pedagogika jest uprawiana na rézne sposoby, w ramach roz-
nych paradygmatéw i na réznym poziomie zaawansowanie teoretycznego i me-
todologicznego. Jesli zalozymy, Ze oceny bibliometryczne pozostaja w zwiagzku
z trescig publikacji, mozemy przyjac, ze dorobek pedagogiczny, pomijajac kwestie
historyczne, bywa réznie oceniany wilasnie ze wzgledy na paradygmat badan,
w ramach ktdrego sa one prowadzone oraz na jego zaplecze teoretyczne. Dlatego
istotne, z punktu widzenia podjetej w artykule problematyki, jest zwrdcenie uwagi
na rozbiezno$ci w naturalistycznym i antynaturalistycznym modelu uprawiania
pedagogiki. Wydaje sig, ze cenione sg publikacje stanowigce rezultat badan inspi-
rowanych naturalizmem metodologicznym (a wigc publikacje bedgce sprawozda-
niem z badan empirycznych), w przeciwienstwie do badan inspirowanych ujeciami

funkcjonowanie systeméw finansowania si¢ zmienito — to znaczy sa $wiadomi tych zmian,
ale dziatajg zgodnie ze swoimi przyzwyczajeniami. Jakby wszyscy dostawali swoje, po réwno.
Zapominaja, Ze ubieganie si¢ o fundusze, to dzi$ rodzaj przetargu, w ktérym wygrywaja bada-
cze majacy czym sie pochwali¢ oraz przedstawiajacy realistyczne wizje projektu z adekwatnym
kosztorysem. Tymczasem wielu polskich naukowcow nie dba o tak proste sprawy, jak terminy
sprawozdawcze, rzetelny wizerunek” (Franczuk 2016).

12 Proces wprowadzania systemu ewaluacji systemu edukacji, w tym ewaluacji akademickiej,
opisuje Henryk Mizerek w artykule Ewaluacja edukacyjna w Polsce. Trajektorie, perspektywy
i dylematy rozwoju (Mizerek 2016).
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antynaturalistycznymi oraz (w tym) prowadzonych z poziomu teorii i metateorii
(Mizerek 2018).

Ekspansja i dominacja naturalizmu metodologicznego w nauce wspdlczesnej
nie tworzy korzystnej sytuacji dla dociekan pedagogicznych uprawianych w mo-
delu (paradygmacie) humanistycznym. Mimo ze pedagogika moze by¢ w pew-
nych aspektach uprawiana na wzér nauk przyrodniczych, nie sposéb uprawiac
pedagogiki w tym modelu en bloc. Chodzi zwlaszcza o jej poziom normatywny,
teoretyczny, ktore nie sg akceptowane (a nierzadko nawet rozpoznawane, identy-
fikowane) w modelu naturalistycznym (Magier 2016). W konsekwencji, mimo ze
badania empiryczne prowadzone na terenie pedagogiki znajduja uznanie i zain-
teresowanie w pedagogice swiatowej (Mizerek 2018), trudniej jest upowszechnia¢
analizy teoretyczne. Nie chodzi przy tym o tres¢ czy poziom tych analiz, lecz o to,
ze prezentujg one refleksje nieempiryczne, oceniajace i postulatywne, ktére nie-
rzadko s3 uznawane za nienaukowe i poznawczo mato istotne.

Kuriozalne w tym kontekscie jest negatywne postrzeganie i brak akceptacji dla
teorii i metateorii w pedagogice. Oba zakresy badawcze sa bowiem istotne, a nawet
kluczowe dla kazdej nauki, w tym pedagogiki. Z definicji wiadomo, ze wiedza
naukowa to wiedza ogélna. Nie istnieje nauka bez teorii. Natomiast namys! meta-
teoretyczny stanowi gwarant spojnosci metodologicznej kazdej nauki. Co wigcej, to
wlasnie teoria nadaje badaniom empirycznym znaczenia poznawczego. Ich wartos¢
poznawcza oceniana jest z pozycji znaczenia dla wygenerowaniu teorii okreslonego
zjawiska'®. Ich realizacja wylacznie dla celéw waskiego opisu (ilustracji) zastanych
zaleznodci (tj. niezaleznie od teorii) jest by¢ moze ciekawa z punkty widzenia
praktycznego lub aplikacyjnego, jednak poznawczo jalowa (Dziaczkowska 2014).

Podobnie rzecz si¢ ma, jesli chodzi o aspekt ocen i norm w pedagogice.
Naturalistyczny model uprawiania nauki prowadzi nie tylko do odrzucenia norma-
tywnego i postulatywnego zakresu (poziomu) pedagogiki, lecz co wazniejsze — do
zakwestionowania metodologicznej spdjnosci pedagogiki. Sytuacja ta wyraznie jest
widoczna w anglosaskiej i frankonskiej tradycji uprawiania pedagogiki (réznych od
tradycji niemieckiej), w ktérych nie istnieje ona jako jedna, spéjna metodologicznie
dyscyplina wiedzy. Wiedza pedagogiczna stanowi kompleks nauk o edukacji, luzno
zwigzanych ze sobg metodologicznie (Magier 2016).

Niezrozumiala jest takze nieche¢ do publikacji pedagogicznych z zamierzenia
nastawionych na opis i wyjasnienie zjawisk oraz proceséw wystepujacych lokalnie.
Humanistyczne badania, istotne dla okreslonego kraju lub regionu, nie zawsze
znajdujg szersze zainteresowanie w czasopismach wysoko punktowanych. Chodzi

13 Wskazana sytuacja dotyczy krytyki naukotwdrczej funkeji indukeji oraz warto$ci poznaw-
czej zdan protokolarnych. Po poczatkowej fascynacji nimi, juz w ramach neopozytywizmu
(antyindukcjonizm, falsyfikacjonizm), podwazono ich autonomiczng warto$¢ poznawcza (Bronk
2006).
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chociazby o takie zagadnienia, jak etymologiczne i pojeciowe analizy jezykowe'*
(analizy jezyka pedagogiki, ktéry w znacznej mierze jest jezykiem narodowym), ba-
danie dziejow pedagogiki oraz lokalnego dorobku teoretycznego lub praktycznego.
Pedagodzy, prowadzacy badania, ktore potencjalnie moga by¢ wysoko ocenione
i publikowane w czasopismach miedzynarodowych, z koniecznosci skazani sg na
rezygnacje z tekstow istotnych dla lokalnej teorii i praktyki edukacyjnej, adreso-
wanych do najblizszych im kulturowo i terytorialnie naukowcéw i praktykéw oraz
z pisania w jezyku narodowym. Zrédta publikowane w jezyku ojczystym, z ktérych
korzysta¢ moga studenci i praktycy juz w chwili obecnej, sg znacznie okrojone,
a teksty publikowane w jezykach obcych nie posiadajg szerokiej mozliwos¢ ksztal-
towania ojczystej kultury lokalnej (Bartminski 2013).

Globalna, nieuwzgledniajaca lokalnych uwarunkowan indeksacja dorobku na-
ukowego, prowadzi¢ moze do przynajmniej jeszcze jednego zagrozenia pedagogiki,
a mianowicie do marginalizacji naukowego znaczenia niektérych szkot i sSrodowisk
naukowych. Jak wiadomo, pedagogika, z racji swojego normatywnego charakteru,
odwoluje si¢ nie tylko do dorobku naukowego, lecz takze korzysta z tresci §wiato-
pogladowych i ideologicznych. Na podstawie tego typu danych okresla chociazby
normy i cele, jak réwniez zalozenia bazowe, tworzac réznorodne nurty i kierunki
pedagogiczne. Nie chcagc demonizowac tej zaleznosci, za naiwne uzna¢ jednak
mozna myslenie, w ramach ktérego réznym o$rodkom naukowym czy zespolom
redakcyjnym przypisuje si¢ zupelng neutralno$¢ lub brak zaangazowania $wiato-
pogladowego oraz politycznego. Autorzy tekstow naukowych (humanistycznych)
muszg po prostu liczy¢ si¢ z poprawnoscig polityczng czy swiatopogladowa, nawet
jesli wymag ten nie jest wyrazany wprost*.

Zakonczenie

Ocena bibliometryczna dorobku publikacyjnego z zakresu pedagogiki pozostaje
konsekwencja sytuacji, w jakiej znajduje si¢ wspdlczesna nauka, a zwlaszcza hu-
manistyka. Nauka nie jest zjawiskiem jednorodnym i statym, lecz polimorficznym
i zmiennym. Podobnie jak inne wytwory kulturowe oraz spoteczne podlega nie-
ustannym przeksztalceniom. Historia pokazuje, ze dlugotrwala dominacja jednego
modelu nauki nie jest mozliwa, a trwanie przy starych, skostniatych formach or-
ganizacji nie wptywa korzystnie na nauke i na jej rozwoj. Wypracowane w pewnej

14 Innym problemem jest okreslenie, jak bardzo zaleznosci przedmiotowe, stanowigce przedmiot
badan, mozna precyzyjnie wyrazi¢ w jezyku obcym (angielskim), nawet przy pomocy specja-
listycznych tlumaczen (Zieliniski 2019).

15 Na zalezno$¢ migedzy badaniami humanistycznymi a wymogami prawnoéci politycznej zwracaja
uwage m.in. Piotr Zychowicz (Zychowicz 2016), Stanistaw Kowalczyk (2000), Barbara Kiere$
(2015).



[13] MIEDZY UNIWERSALNOSCIA A PARTYKULARNOSCIA... 63

epoce rozwigzania administracyjne, teoretyczne i metodologiczne dotyczace nauki
nie s3 w stanie obroni¢ sie przed zmianami kulturowymi i wptywem nowych idei.

Sytuacja, w jakiej znalazta si¢ wspdlczesna nauka, jest niewatpliwie wyjatkowa,
przefomowa. Na naszych oczach dokonuje si¢ nie tylko akcydentalna, admini-
stracyjna reorganizacja nauki, lecz takze pojawiajg si¢ zmiany siegajace jej istoty.
W przypadku humanistyki, w tym pedagogiki, wydaje sie, ze spowodowane sa
one procesami wewnatrznaukowymi oraz wptywem, jaki wspélczesna cywilizacja
wywiera na czlowieka. Parafrazujac teze Francisa Fukuyamy (Fukuyama 2004),
dotyczaca ingerencji wspdlczesnej cywilizacji w nature cztowieka, zasadnym staje
si¢ pytanie, czy w zwigzku z tym mamy do czynienia z konncem humanistyki i kon-
cem pedagogiki, przynajmniej uprawianej w taki sposdb, jaki znamy dotychczas?
Czy na wspolczesnym uniwersytecie, ktéry ma ,,charakter korporacyjny” jest
»agresywna firma wcielajaca etos wielkiego biznesu i napedzany ideg wydajnosci”
(Zardecka-Nowak 2012, s. 191), jest miejsce na pedagogike uprawiang jako dyscy-
plina humanistyczna?

BETWEEN UNIVERSALITY AND PARTICULARITY -
OR ABOUT POLISH PEDAGOGICAL PUBLICATIONS

Abstract: The presented article is a compendium of critiques concerning the conditions
for the bibliometric evaluation of pedagogical publications. It contains reflections on two
types of determinants of bibliometric evaluation: contextual, referring to the administrative
regulations that govern doing science (especially the humanities); and intra-pedagogical
regulations that describe the specificity of this academic discipline.

In particular, the text expresses doubts concerning the validity of associating bibliometric
evaluations with the cognitive value of studies conducted in the field of pedagogy. In de-
fending the cognitive value of pedagogical studies, the presented text contains a proposal
for the reversible reference of the opposites comprising the title universality — particularity,
i.e.its application to the criteria used in the indexation of pedagogical academic output. It
indicates that there are justified questions concerning the adequacy and unreliability of,
and need for, applying this type of evaluation. It highlights the doubts relating not to the
universality of pedagogy but to the universality of the very measurement, and the criteria
used within its framework.

Keywords: bibliometric measurement, pedagogy, indexing academic output in the field
of pedagogy, criteria for bibliometric measurement.
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Pycha... Nie ma nic gorszego... Przekonanie, ze si¢ umie pisa¢ jest
pierwszym szczeblem do kleski...
W zwiazku z tym... ja rzadko pisze

Wiestaw Mysliwski'”

REPREZENTACJE PISANIA W PEDAGOGICZNYM
MYSLENIU HUMANISTYCZNYM

Streszczenie: Osig tematyczng artykutu jest praktyka pisania. Wyrafinowane kompetencje
tekstotworcze posiadajg laureaci literackiego Nobla i genialne umysty creative writting.
Znacznej grupie ludzi pidra pozostaje catozyciowe rozwijanie i doskonalenie tej umiejet-
nosci. Dzieki temu, ze sami pisarze i akademicy odkrywaja przed $wiatem tajniki swoich
biografii lekturowych i zdradzaja nam sekrety wlasnej sztuki pisarskiej, uczenie si¢ od mi-
strzow jest catkiem realne. Celem artykulu jest prezentacja autotematycznych wypowiedzi
na temat pisania wybranych polskich pisarzy, autoréw poradnikéw oraz pedagogdw. Te
propozycje i zaprezentowane obrazy sa w istocie reprezentacjami kulturowymi pisarstwa.
Na koniec opracowania przywotano futurystyczne wizje Jacka Dukaja. Uznano bowiem,
ze epoka postpismienna, w ktdrej obecnie zyjemy, stanowi wazny kontekst wspétczesnego
i przyszlego pisarstwa akademickiego.

Stowa kluczowe: sztuka pisania, metakompetencje tekstotworcze, postpismiennos¢.
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Wprowadzenie

W autobiografiach, dziennikach i wypowiedziach publicystycznych niejednego
tworcy odnajdziemy prywatne historie czytania, wspomnienia ilustrujagce mrowcza
prace w archiwach, przywolujace meki twoércze, towarzyszace dochodzeniu do
mistrzostwa czy prace odkrywajace poetyke ich dziel. Relacje te dotycza pisarstwa
artystycznego lub akademickiego, zaleznie od gatunku utworu. Dla przyktadu,
Umberto Eco w harwardzkich wyktadach, zebranych w tomie Wyznania mtodego
pisarza, komentuje szczegélowo, ze zwyczajowa swada, histori¢ powstania i struk-
ture swych powiesci. Adeptom studiéw humanistycznych po$wieca natomiast
poczytny poradnik Jak napisac prace dyplomowg, opracowany w czasach, gdy nie
bylo jeszcze Google'n. Milan Kundera w pracy teoretycznej Sztuka powiesci. Esej
dokonuje eksplikacji swoich powiesciowych idei. Vladimir Nabokov w Pamieci,
przemow traktuje pisanie jako radzenie sobie z zapominaniem. Anna Fadiman
w esejach z tomu Ex libris pokazata, jak mozna pisac¢ o czytaniu, a jedna z naj-
piekniejszych ksigzek o czytaniu i pisaniu jest Jesli zimowg nocg podrézny Itala
Calvina. Olga Tokarczuk zawsze nosi przy sobie notesy do zapisywania pomystéw,
ze wzgledu na specyficzny rodzaj pamieci. ,,Literatura” jest najdoskonalszg forma
rzeczywistosci jezykowej wytwarzanej przez ludzi. Metafora i narracja s3 w po-
wszechnym uzyciu takze tych, ktérzy nie przeczytali ani jednej ksigzki. Nawet mil-
czenie jest w istocie cichym czytaniem wlasnych mysli. Jesli chcemy moéwic lepiej,
trzeba czyta¢ lub podda¢ sie nauczaniu tych, co czytaja (Koziolek 2016). Pisanie
nie jest czynnoscig naturalng, ludzie muszg si¢ go mozolnie uczy¢ przez cale zycie
(Pinker 2016, s. 47). Proponuje poddac si¢ nauczaniu tych, co duzo i dobrze pisza,
a celem mojego artykulu jest przedstawienie reprezentacji pisania, zawezonych do
refleksji na temat tej skomplikowanej aktywnosci poznawczej w tekstach wybra-
nych wspdtczesnych polskich twércow i pedagogéw. ,,Literaturoznawstwo (a wigc
czytelnictwo i pisarstwo) dostarcza narzedzi dekonstrukgji tekstu oraz ideologii
go wytwarzajacej i pilnujacej” (Iwasiéw 2020, s. 16).

Stanowisko teoretyczne analizy przekazow autotematycznych

Teoretycznego uzasadnienia dla reprezentacji pisania jako zlozonej aktywnosci
intelektualnej dostarcza m.in zaproponowana przez Monike Jaworska-Witkowska
kulturowa koncepcja pedagogiki - z jej imperatywem przeszukiwania literatury
dla zyskéw pedagogicznych, taczenia poznania literackiego z refleksja pedago-
giczng, odkrywania dialektyki czytania. Literatura (czytanie i pisanie) jest dla
kulturoznawczyni rodzajem interfejsu dla mozliwych dyskursow pedagogiki, ktory
oferuje mozliwo$¢ przektadu, drogi przejscia z wymiaru do wymiaru, z tekstu do
tekstu, z jezyka do jezyka, ze rozumienia do jeszcze innego rozumienia. Czytanie
i pisanie jest zwigzkiem, ktéry badaczka, za G. Simmlem, nazywa ,wybalansowang
jednoscia” (2009, s. 458). Drugim zrédlem inspiracji jest kategoria pedagogicznego
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myslenia humanistycznego, opisana przez Dariusza Kubinowskiego (2006), trakto-
wana jako aktualna kategoria metodologiczna wspolczesnej pedagogiki zorientowa-
nej humanistycznie. Metodolog , pedagog kultury, wymienit siedem podstawowych
cech pedagogicznego myslenia humanistycznego: aksjonormatywnos¢, pryncypial-
nos¢, holizm, synkretyzm, kontekstualnos¢, diachronicznosé¢ i pluralizm metodo-
logiczny. Sg one istotne w uprawianiu naukowej tworczosci pisarskiej (Kubinowski
2006, 8. 177-179).

Pisanie to odtwarzanie tego, co czytane, a zatem w pisaniu ucielesnia si¢ twarz
czytania, inaczej, odtwarza si¢ cialo tozsamosci czytelnika i tworcy zarazem.
Czytanie i pisanie stanowia ,janusowe bramy literatury” i poznania. To jeden
dwoisty proces, wzajemnie przenikajacy si¢ energia twodrczg i zasilany jedng, cho¢
zlozong motywacja. Ronald T. Kellog w ksiazce Psychology of Writting przypo-
mina, Ze pisanie stanowi forme myslenia i jego ,instrument” (zaklada sie, ze ten,
kto umie dobrze pisa¢, umie réwniez dobrze mysle¢). Zbyszko Melosik zgadza si¢
z twierdzeniem podawanym przez Doreen Starke-Meyerring i Anthony Paré w The
Roles of Writing in Knowledge Societies, ze ,,cykliczny ruch miedzy mentalnymi
reprezentacjami w umysle a symbolicznymi reprezentacjami na stronie ma cha-
rakter generatywny”. Mowi metaforycznie o ,,podmiotowosci” czystej kartki czy
czystej strony ekranu, w stosunku do mysli, ktora jest, co prawda, przelewana na
papier badz ekran, ale tenze proces wizualizacji sam w sobie wptywa zwrotnie na
umyst autora. Pisanie jest wiec procesem umystowo-wizualnego doswiadczania
wlasnych rekreowanych mysli. Taki sposéb myslenia, akcentujacy podmiotowos¢
»papieru” w relacji do autora, czy zasade partnerstwa miedzy nimi, eksponuja
Keith Oatley i Maja Djikic, ktore pisza, iz ,pisarz eksternalizuje my$li na papier”,
nastepnie zmienia je pod wplywem czytania. Uwazajg one, Ze relacja miedzy pi-
saniem a papierem pozwala na wylonienie si¢ typu myslenia niemozliwego, bez
owej tymczasowej, zewnetrznej pamieci. Papier jest postrzegany w tym kontekscie
jako ,,partner konwersacji” (Melosik 2019a). Pisanie jest stanem dynamicznym,
albowiem nie konczy si¢ wraz z zaniechaniem tworzenia tekstu, ale pozostaje
w nas tak dlugo, jak dlugo jest czytany tekst i organizowane sg wokot jego idei
dynamiczne motywacje, Swiadome lub nieswiadome. Trwa nieustanna praca pojec¢
w profilu epistemologicznym czlowieka. W trakcie pisania dokonuje sie swoisty
scanning pamieci, dynamizowanie pokfadéw archiwum, nie§wiadomego czytania
i przeszukiwania jezykoéw mozliwego wystowienia (Jaworska-Witkowska, s. 459).

Trzeba zgodzi¢ si¢ z Inga Iwasiow (2020), Ze we wspolczesnym $wiecie panuje
epidemia pisania. Jezyk jest jednym z ,,mediow”, za pomocg ktérego mysli, idee
iuczucia sg przedstawiane w kulturze. Reprezentacja w jezyku i poprzez jezyk ma
zatem kluczowe znaczenie dla procesow, w ktorych wytwarzane jest znaczenie (Hall
2013). Uzyta w tytule kategorie reprezentacji przyjetam za badaczkami dyskursu
(Duszak 2015; Duda, Przyklenk, Sujkowska-Sobisz 2019) jako odnoszacg si¢ do
pewnego typu przedstawien, obrazéw, wizji pisania jako aktywnosci czlowieka
myslacego.
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Ars poetica tekstow humanistycznych, czyli literaci uchylaja
rabka tajemnicy pisania

Autotematyczny Brewiarz Zbigniewa Herberta zarysowuje program poezji-ideatu,
ale ma réwniez wymiar retrospektywny, scala poetyckie dos§wiadczenie autora
w ramach ukrytego tadu.

Panie,
obdarz mnie zdolnoscig uktadania zdan dtugich, ktérych
linia jak zwykle od oddechu do oddechu wydaje si¢
linia rozpieta jak wiszace mosty, jak tecza, jak alfa i omega oceanu
Panie,
obdarz mnie silg i zrecznoscig tych, ktérzy buduja
zdania dlugie, roztozyste jak dab, pojemne jak wielka dolina,
aby mieécily sie w nich $wiaty, cienie $wiatow,
$wiaty z marzenia

a takze aby zdania gléwne panowaly pewnie nad podrzednymi,
kontrolowaly ich bieg zawily, ale wyrazisty, jak basso continuo
trwaly niewzruszenie nad ruchem elementéw, aby przyciggalo
je, jak jadro przyciaga elektrony sitg niewidocznych praw grawitacji
o zdanie dtugie tedy modle sie, zdanie lepione w mozole,
rozlegle tak, by w kazdym z nich znalazlo sie lustrzane
odbicie katedry, wielkie oratorium, tryptyk
atakze zwierzeta potezne i male, dworce kolejowe, serce przepelnione zalem,
przepascie skalne i bruzda loséw w dloni.

Zbigniew Herbert (1998). Brewiarz,

Epilog burzy. Wroctaw

Konstrukcja modlitwy ikonicznie odzwierciedla podwdjne pragnienie: swobod-
nej formy, przekraczania granic a zarazem odnajdywania si¢ w ramach nadrzed-
nego porzadku, i tesknote za dawnym, klasycznym tadem (,,nikt juz dzisiaj takich
dlugich zdan nie pisze” - ironizowal Herbert, opisujac Klasyka w tomie Hermes,
pies i gwiazda) (Mikolajczak 2013, s. 39). Brewiarz nalezy do wyjatkéw — wierszy
autotematycznych, poniewaz utworéw o wlasnym pisaniu, refleksji o poezji w twor-
czosci Herberta prawie nie ma. Uwaza on bowiem, ze nalezy dawa¢ gotowe pro-
dukty i nie wypada rozwodzic si¢ nad ich przygotowaniem. Ma to oczywiscie takze
i inne uzasadnienia. Herbert nie zwatpil w wartos¢ sztuki, kultury, w mozliwos¢
podejmowania dawnej mysli i uzywania dawnych stéw. Poddaje tradycyjne formy
i stowa wlasnej dykcji, uzywa ich z umiarem, ale korzysta z nich stale. ,Zdanie
lepione w mozole” to nic innego jak pars pro toto poezji. Skoro zatem prosi o taka
zdolno$¢, musi mie¢ watpliwos¢, czy do tej pory umial sprosta¢ temu zadaniu.
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Archiwa pisarzy skrywaja dokumenty osobiste, pos§wigcone biografii czytelniczej
i sztuce pisania. Jednym z najwazniejszych tekstow traktujacych o poetyce repor-
tazu jest monumentalne, liczace w sumie ponad tysigc stron dwutomowe dzieto
Karafka La Fontaine'a, Melchiora Wankowicza (1972), ktdre zostalo pomyslane jako
rodzaj przewodnika dla reporteréw, ale takze jako sui generis — podsumowanie
kilkudziesiecioletniej praktyki dziennikarskiej Wankowicza. W szerokim spektrum
zanotowanych z duza swadg i erudycja wskazéwek uwage zwraca naktanianie
mlodych dziennikarzy do lektury. Karafka... nie jest bowiem tylko obszerng wy-
powiedzig traktujacg o sztuce pisania, ale tez — a moze przede wszystkim - ksigzka
zachecajaca do ,,podgladania® dawnych mistrzéw i $wiadomego, krytycznego
czerpania ze Zrédel. Wankowicz staje na stanowisku, iz kazdy napisany tekst uwi-
klany jest w szereg intertekstualnych powiazan, bedacych efektem lekturowych
doswiadczen reportera. Powiada:

[...] ja (samochwala w kacie stala...) dla jednego tylko dzieta [...], w wielkiej
swej cze$ci spoczywajacego na rekopismiennych Powazkach, cytowalem
zrodta z 890 pozycji bibliograficznych, z siedmiu jezykow (dla jidysz i hebraj-
skiego przy pomocy sekretarza) (Wankowicz (1972), Karafka La Fontaine’a,
cyt. za: Zyrek-Horodyska 2019, s. 45).

Za kwesti¢ o kluczowym znaczeniu, poprzedzajacg napisanie wlasnego tekstu,
reporter uznal rzetelny, oparty na wielu zrédlach, research. Charakteryzujac swoj
sposdb przygotowywania materialu dziennikarskiego, Kapuscinski przyznal: Ja
strasznie duzo pracuje¢ nad tekstem, zeby napisa¢ jedno wlasne zdanie, trzeba
przeczytac tysigce cudzych. Reporter wielokrotnie podkreslal, jak istotne jest
zapoznanie sie z dorobkiem wcze$niejszych tworcow.

Wiestaw Mysliwski ufa jezykowi, o swoich zmaganiach z materig jezyka chetnie
opowiada w wywiadach.

Linearna, konwencja konstrukeji tekstu mnie nie interesuje, bo ona przy
naszym dzisiejszym do$wiadczeniu nie zdaje egzaminu, nie nadaje si¢, zeby
opisa¢ jaki$ kawatek wspolczesnego $wiata(...). Bo wspodlczesny $wiat jest
zdezintegrowany, rozbity, w gruncie rzeczy jest ciagle mienigcym sie i zmie-
niajagcym kalejdoskopem. (...) A gdy chce si¢ odda¢ $wiat w sposéb syn-
tetyczny, jedynie poetyka chaosu jest adekwatna. Wbrew pozorom chaos
wymaga zelaznej logiki. Musi by¢ skonstruowany. Piszacy w poetyce chaosu
prezentuje pozornie nieprzystajace do siebie sprawy, ludzi, zdarzenia, ale to
musi mie¢ logike (...). Kazdym chaosem rzadzi logika".

1 Zob. https://artus.torun.pl/rozmowa-z-wieslawem-mysliwskim.
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Marek Bienczyk w pierwszych zdaniach Ksigzki twarzy zadaje pytanie: Kto
z piszacych i zyjacych nie styszal porad na temat pisania, kto ich sam sobie nie
udzielal, siebie nimi nie tudzil, nie torturowal?

Pisz, ale tez troche zyj. Pisz, ale nie zapomnij o zyciu, tak szybko mija. Pisz,
lecz korzystaj z Zycia, bo nie warto go traci¢.(...) Jest czas pisania i czas ist-
nienia, mowig one, zastandw sie, tu jeszcze czeka na ciebie las, tam morze.
(...). Jednak cialo pamieta, budzi si¢ w srodku nocy i w mroku zamiast nas
wymysla do kolejnej strony zdanie, z ktorego rano pozostang na ogét strzepki.
Cialo pamieta: gdy tylko wstaje, wlacza jednoczesnie machinalnie, nim jeszcze
ustanie ziewanie, ekspres do kawy i komputer; cialo pamigta i cho¢ wykonuje
jakie$ czynnosci, kroi chleb, odbiera telefon, to cale zapada si¢ w tekst, jaki
wlasnie piszemy. (...) I tak zycie przechodzi, jakkolwiek krétkie by bylo,
kruche i wciaz nie do$¢ uzywane. Nie da si¢ oddzieli¢ obu porzadkdw; tego,
co fizyczne, od tego co wystowione, ciata od zdania, nie da si¢ zy¢ bardziej,
pisa¢ mniej z powodu niewystowionej koniecznosci: tak juz jest, tak musi
by¢, tak bedzie wygladata do konca ta Vita - zycie przezywane dla stowa
(Bienczyk 2011, s. 6).

Wielu dobrych polskich prozaikéw pamieta o maksymie More is less. Mikotaj
Lozinski moéwil: ,,Piszac, staram sig, aby nie bylo tam nic niepotrzebnego, czesto
wychodze z takiego zatozenia, Ze méwiac mniej, mozna powiedzie¢ wigcej. Staram
sie, by w moich ksigzkach nie bylo nic zbednego”.

Rada Mikotaja Grynberga jest taka: ,warto da¢ tekst przed publikacja do czy-
tania zaufanym przyjaciolom dobrze piszacym, nie stucha¢ fatszywych przyjaciot,
ktérym sie wszystko podoba” (http://conradfestival.pl/program).

Jacek Dukaj, ktérego futurystyczne opisy ery postpismiennej przedstawione
zostang w koncowej czesci artykutu, tak ocenia wspotczesng komunikacje literacka:

Kiedy zaczynatem swoja przygode z literatura, jezyk pisarza rozpoznawato
sie po rozbudowanym stownictwie, elastycznosci i zlozonosci sktadni, po
zindywidualizowanej frazie i wysokiej $wiadomosci jezykowej. Dzisiaj jezyk
profesjonalisty pisma mozna pozna¢ po prostocie konstrukeji zdan, umie-
jetnosci wystawiania si¢ za pomocag tylko tych zwrotéw, ktére ,,zrozumieja
wszyscy”, po wyzbyciu si¢ lokalizmow, wszelkich stylizacji i nawykéw narracji
utrudniajacych przeklad, zwlaszcza przektad na angielski (Dukaj 2019, s. 255).

Styl klasyczny wobec stylu naukowego

Giganci humanistyki zwykle wystepuja w podwdjnej roli — akademikéw i zna-
komitych literatéw, stad tez podejmuja si¢ opracowania podrecznikéw dobrego
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pisania — jak wspomniany we wstepie Umberto Eco. Kognitywista i lingwista
Steven Pinker (2016) wykorzystal naukowg wiedze na temat jezyka i umystu, aby
pomoc czytelnikowi w trudnej sztuce tworzenia przejrzystej, spojnej i stylowej
prozy. W rozdziale drugim swojego przewodnika Pigkny styl, zatytulowanym
Okno na swiat, zaleca styl klasyczny jako lekarstwo na zargon specjalistyczny,
w tym proz¢ naukowg. Styl klasyczny w prozie opisany zostal w ksigzeczce Clear
and Simple as the Truth, autorstwa literaturoznawcéw Francisa-Noela Thomasa
i Marka Turnera (1994). Jest to styl arystokratyczny, nie egalitarny (Pinker 2016,
s. 51). Metafora tego stylu jest widzenie $wiata. Autor widzi co$, czego odbiorca
jeszcze nie zauwazyl, i kieruje spojrzenie czytelnika, aby i on mégt to zobaczyc.
Celem pisania jest prezentacja, a motyw, ktory sie za tym kryje, to obiektywna
prawda. Pisarstwo odnosi sukces, kiedy udaje mu si¢ potaczy¢ jezyk z prawda,
czego dowodem jest jasnos¢ i prostota. Prawde mozna pozna¢, przy czym nie jest
ona tozsama z jezykiem, ktory jg ujawnia; proza jest oknem na $wiat. Pisarz zna
prawde, zanim jeszcze ubierze ja w sfowa — nie wykorzystuje pisania jako sposob-
nosci do przemyslenia swojego stanowiska. Autor klasycznej prozy nie musi tez
podawac argumentdw przemawiajacych za prawda — musi ja tylko przedstawic.
Piszacy i czytelnik sg sobie réwni, a proces ukierunkowania spojrzenia czytelnika
przybiera forme rozmowy, czytelnik jest sklonny do wspdtpracy, czyta miedzy
wierszami, nadgza za argumentacja i kojarzy fakty. Style pisarskie nie sg wyraznie
rozgraniczane. Tekst napisany stylem funkcjonalnym (praktycznym) zwykle jest
zgodny z pewnym szablonem i na ogdt jest zwigzly, tymczasem tekst napisany
stylem klasycznym moze przybra¢ dowolng forme i by¢ dowolnie dtugi. Zwieztos¢
stylu klasycznego ,,jest wynikiem elegancji umystu autora, nie zas$ presji czasu lub
wymagan pracodawcy” (Thomas, Turner 1994, s. 81). Autorzy czesto lacza rdzne
style pisarskie lub korzystaja z nich naprzemiennie. Teksty naukowe czesto bywaja
mieszanka stylow funkcjonalnego i autotematycznego. Styl klasyczny jest pewnym
ideatem (Pinker 2016, s. 51).

Kultura jezyka naukowego rzadzi sie¢ swoistymi prawami, oznacza bowiem
stopien umiejetnosci wladania jezykiem przez uczestnikéw komunikacji nauko-
wej — nadawcow i odbiorcéw, od ktorych oczekuje sie przestrzegania prawdy,
petnosci (dostatecznosci), jasnosci, racjonalnosci, logiki w uogélnianiu i wniosko-
waniu (Gajda 2001, s. 193). Wyzszy — wystarczajacy poziom kultury jezyka nauko-
wego — widoczny jest w wypowiedziach uwzgledniajacych w szerszym zakresie
normy komunikacyjne, a wigc zorientowanych nie tylko ad rem, ale i ad hominem.
Efektywnos¢ komunikacji naukowej polega na tym, ze odbiorca rozumie nadawce
zgodnie z jego zamiarami oraz moze szybko i w pelni wydoby¢ potrzebng mu
informacje. Troska o stan $wiadomosci jezykowej jest wciaz aktualna, wplywaja
na nig wzorce zawarte w tradycji pisarstwa naukowego, wymogi stawiane przez
mistrzéw, opiekunéw naukowych i recenzentéw wydawniczych, postawy filozoficz-
nonaukowe oraz metodologiczne, panujace i przyjmowane w srodowisku uczonych,
a przede wszystkim samodzielna praca autoréw nad ich wlasnym jezykiem (Gajda
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2001, 8. 194). Pismo stanowi dotad jadro komunikacji w nauce, a artykut i mimo
wszystko monografia w naukach humanistycznych sa podstawowymi gatunkami.
Cytowany tworca i propagator opolskiej szkoty stylistyki w wykladzie wygtoszonym
na Letniej Szkole Mlodych Pedagogéw KNP PAN w 2017 roku stawia retoryczne
pytanie: Jak sta¢ si¢ dobrym stylista? Aby na nie odpowiedzie¢, trzeba go zacy-
towac: ,Nie ma prostych recept. Pomijajac kwestie talentu, sadze, ze trzeba nad
tym pracowac” (Gajda, 2017, s.19) Zaleca lekture przewodnikéw po sztuce pisania.
Wiedza jezykowa w tym przypadku ma wyjatkowe znaczenie dla pracy poznawczej,
dzigki temu, Ze po pierwsze — umozliwia wyrazanie i transferencj¢ wiedzy, oraz po
drugie - umozliwia wytwarzanie wiedzy dzigki swej funkcji epistemicznej (por.
Grucza 2015, s. 65). Im glebsza jest wiedza jezykowa, tym wigksze s3 mozliwosci
transferencyjne i kognitywne czlowieka. Naukowiec musi swoja wiedzg werbali-
zowac w toku pracy poznawczej i transferencyjnej wykonywanej dla ré6znych grup
odbiorcéw. Niezbednym komponentem catkowitej kompetencji cztowieka nauki
jest jego sprawnos$¢ tekstotworcza, ktorg aktywizuje w toku werbalizacji wiedzy
i tworzenia tekstu. Umiejetno$¢ tworzenia tekstu, zwlaszcza pisanego, jest cenna
i potrzebna umiejetnoscia w $wiecie nauki, ale jest to takze zlozona czynnos¢
kognitywna, ktora naukowiec podejmuje w kazdej fazie swojej pracy poznawczej
(Lompies 2018). Najwyzszy stopien wyczucia jezykowego wyraza sie posiadaniem
teoretycznonaukowej wiedzy o jezyku naukowym. Jest ona udzialem nielicznych.
Do grona znawcow z pewnoscig zaliczy¢ mozna autoréw poradnikéw, ktore weho-
dza z jednej strony w zasigg poradnictwa jezykowego, z drugiej za$ odwoluja sie
do standard6w pisarstwa akademickiego obowigzujacych w czasopismach wysoko
punktowanych (Ficek 2013). W tekscie odwoluje si¢ jedynie do wybranych poradni-
kow, ktorych potencjalnym adresatem sg autorzy prac naukowych z obszaru nauk
humanistycznych i spotecznych.

O istocie pisarstwa naukowego

Maria Janion tak opowiadata w wywiadzie o swoim akademickim pisaniu:

Nie naleze do 0so6b, ktore piszg jedynie w ciszy gabinetu. Nauczanie jest dla
mnie motorem mojego poznania i pisania. Metoda jest taka: najpierw mys$l
trzeba poddac probie, trzeba ja sformulowac wiele razy i to wobec ludzi,
ktorych reakcje moge $ledzi¢. Czasem oni replikuja, czasem zadajg pytania.
W ten sposdb mys$l przybiera taki ksztalt, ktéry moze zosta¢ zapisany. Robie
tez notatki — najpierw przygotowujac si¢ do seminarium, potem w trakcie,
a potem jeszcze po seminarium, zeby zda¢ sobie sprawe, w jakim stopniu mys$l
sie przeksztalcita. Jest wiec kilka wersji. To jest ciezka praca i kiedy$ szto mi
to fatwiej, ostatnio zuzywam bardzo duzo papieru. Studenci sie dziwia, ze
notuje takze stuchajac ich referatéw, albo podczas ich wypowiedzi. Pewnie
to im dobrze robi, bo widzg, ze jest kto$, kto interesuje si¢ nimi, a ja moge
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przypominac sobie potem te glosy, ktére mnie otaczaja, kiedy pisze (Janion
1997, §.199).

Zmagania i wysitki tworcze piszacego akademika maja dwojaki charakter:
zwigzane s3 z dylematami natury metodologicznej oraz z opanowaniem trudnej
sztuki (rzemiosta) naukowego opisu zagadnien szczegdtowych. Trudnosci zwiazane
z tworzeniem tekstu naukowego pojawiajg sie na etapie pracy ze zgromadzonym
materialem (Mackowiak 2010). Inny problem to ,klatwa wiedzy” (Pinker 2016),
czyli trudno$¢ w wyobrazeniu sobie, jak to jest, gdy ktos nie wie tego, co my wiemy.
Doda¢ mozna takze paradoksalnie, gdy kto§ wie znacznie wiecej o tym, czego
my nie wiemy. Owa klatwa wiedzy odnosi si¢, w przypadku badan spotecznych,
do $wiadomosci badacza - pedagoga, w taki sposdb, ze kategorie, ktorymi sig
zajmuje (zaufanie, podmiotowos¢), sa dobrze znane np. socjologom czy psycho-
logom, filozofom, jego za$ dylematy (pedagoga) moga wydawac si¢ w srodowisku
psychologéw lub socjologéw banalnymi. Pedagodzy sa zobowigzani do §ledzenia
rozwoju dyscyplin pokrewnych. W czasach blyskawicznej globalnej dost¢pnosci
za posrednictwem technik cyfrowych, artykutéw i ksiazek na temat interesujacej
nas problematyki, tego czym sie zajmujemy, kwestie nieustannego aktualizowania
wiedzy nabraty szczegélnego znaczenia.

Konstruowanie tekstu polega na ulozeniu idei w racjonalnym porzadku, tak
aby nasz artykut stanowil spojna narracje, byl czytelny dla badaczy i reprezentan-
tow spolecznosci naukowej oceniajacych nasz potencjal naukowy (Becker 2013).
Poniewaz jestesmy osobami aspirujacymi do grona uczonych, musimy doskonali¢
wlasny warsztat badawczy i styl pisarski, albo starac sie¢ pofaczy¢ jedno i drugie, czy-
nigc z pisania metode naukowg (Richardson, Pierre 2009). Jako autorzy zmagamy
sie zatem z problemem organizacji tekstu na dwdch poziomach: merytorycznym
(poprawnos¢ logiczna i empiryczna) i jezykowym - gdy dazymy do przekazania
tresci w dobrym stylu (stylowe pisanie naukowe).

Inng trudnoscig w przygotowaniu tekstu naukowego jest znalezienie wlasciwego
sposobu wykorzystania dostepnych tekstow — selekcja materiatu i wyeliminowanie
jego nadmiaru, uwzglednienie tradycji badan, dorobku poprzednikéw, a wiec zada-
nia i wysilki, ktére Howard Becker (2013) nazwat ,terrorem literatury”, a Umberto
Eco (2007) - ,,selekcja materiatéw” — zrodla z pierwszej reki i opracowania z drugiej
reki. Pierwszy krok do stworzenia tekstu artykulu stanowi staranna kwerenda
bibliograficzna, pozwalajaca wyloni¢ teksty Zrodlowe (oryginalne), ktére czesto
okazuja si¢ bardzo trudne ze wzgledu na ograniczong intersubiektywng komu-
nikowalno$¢ (Boruszewski 2017)”. Dla przykladu, jezeli czytamy przettumaczone
na jezyk polski eseje Alfreda Schutza pt. Potoczna i naukowa interpretacja ludz-
kiego dziatania (zob. Mokrzycki E. (1984). Kryzys i schizma. 1. Antyscjentystyczne

2 Treé¢ publikacji ,X” jest intersubiektywnie komunikowalna wtedy i tylko wtedy, gdy kompetentny
odbiorca ,,0” zapozna si¢ z trescig tej publikacji i zrozumie te tres¢.
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tendencje w socjologii wspétczesnej) albo Swiatly obywatel. Esej o spotecznym
zréznicowaniu wiedzy (zob. ,,Literatura na Swiecie” 1985), staramy sie je zrozumie¢
na swoj sposob. Jesli nie do konca rozumiemy oryginalny przekaz, siegamy do in-
terpretacji Stawomira Mandesa, zawartej w ksigzce Swiat przezywany w socjologii
(2012). Dodatkowg barierg jest bariera jezykowa, poniewaz wigkszo$¢ materiatu
zrédlowego nie jest dostepna w jezyku polskim. Nie zawsze poziom jezykowy ba-
dacza umozliwia wierne ttumaczenie wyrafinowanych jezykowo obcojezycznych
tekstow specjalistycznych.

Trudnosci w osiaganiu doskonalosci jezykowej
o podlozu metodologicznym i pedagogicznym

Dokonana pod koniec XX wieku krytyczna ocena jezyka humanistyki Jerzego Pelca
(Pelc 2000) pozostaje aktualna. Semiotyk uzyl okreslenia ,,profesjonalny betkot”
wobec tekstow, w ktorych za wyszukang formg ujawnia si¢ negatywna tres¢, ktora
wyziera zza zaslony niejasnoéci. Staje sie to czynnikiem demoralizacji intelektu-
alnej i uczy oszukiwania pozorami naukowosci. Maria Dudzikowa, powolujac sie
na seri¢ wydawang przez uczonego, i ukutym w niej okresleniem, Ze przebywamy
W ,zanieczyszczonym $rodowisku jezykowym i intelektualnym”, dostrzegata te
niepokojace zjawiska w tekstach pedagogicznych, ktore pretendujg do miana in-
terdyscyplinarnych. Referuje si¢ w nich nie tyle poglady osadzone w kontekscie
konkretnej teorii czy orientacji, ile ,cytuje sie nozyczkami”, tzn. wybiera sig¢ jakis
fragment (najczesciej definicje) i wmontowuje we wlasny wywod jako jego potwier-
dzenie, cho¢ w kontekscie tresci i orientacji metodologicznej cytowanego autora
jest doktadnie odwrotnie (Dudzikowa 2009, s. 182). Lech Witkowski (2007, s. 50)
nazwal takie zabiegi ,erudycyjng zonglerka z jednoczesnym brakiem zdolnosci
ukazywania pracy wybranych pojec”.

Bozena Witosz (http://www.rjp.pl) zwraca uwage na szczegdlna heterogenicz-
no$¢ przedmiotowo-pojeciowa ponowoczesnej metodologii, za ktéra odpowie-
dzialny jest jej transdyscyplinarny charakter. Wypowiedz jezykoznawczyni celnie
ilustruje sytuacje wspotczesnego badacza, dlatego przytocze jej fragment:

Ponowoczesno$¢ (...) naktadajac na podmiot poznajacy obowiazek ciagtego
poszerzania horyzontéw wiedzy i przekraczania granic wlasnej dyscypliny,
nie zwalnia go z obowigzku manifestowania $wiadomosci metodologiczne;.
Jej wyostrzenie staje si¢ wrecz niezbedne wobec nowych konwencji pismien-
nictwa naukowego. Dawng monologowo$¢ tekstu naukowego zastepuje dzi$
dialogiczno$¢é: podmiot poprzez tekst rozmawia (dyskutuje, spiera sig, szuka
potwierdzen) z innymi autorami, ale takze w rozwazaniowym trybie wypo-
wiedzi prowadzi dialog z samym soba i czytelnikiem. Intertekstualia, ktore
sa nieodlacznym sktadnikiem poetyki wypowiedzi naukowej, dzi$ wystepuja
w nich znacznie cz¢$ciej, obserwujemy tez poszerzanie ich zakresu i funkeji
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(...) Autor czasami nie potrafi sprostac roli dyrygenta ré6znobrzmiacego chéru
(Witosz, www.rjp.pl).

Anna Duszak (2015) podkresla, ze idea tozsamosci akademickiej jest nieod-
tacznie zwigzana z koncepcja ,akademickiej wspdlnoty dyskursu” oraz z pojeciem
»dyscypliny naukowe;j” jako monokultury akademickiej. Tekst akademicki petni
funkcje identyfikacyjne — ujawnia style kulturowe ale tez ujawnia przynaleznos¢ do
okreslonej dyscypliny wiedzy i pozycjonuje strukturalnie piszacego we wspdlnocie,
gdy wezmiemy pod uwage kompetencje meta dyskursywne czlonkéw wspoélnoty.

Dookreslajac istote humanistycznej tozsamosci pedagogiki, Lech Witkowski
pisze: ,pedagogika jest osrodkowa dyscypling meta-humanistyczna (...) jej kardy-
nalna, centralng i wyjatkowa powinnoscia jest dokonywanie refleksji teoretycznej
takze w zakresie sposobu pojmowania i praktycznego wdrazania wizji humani-
stycznej (humanizmu) wlasnego postania i skutkéw szczytnosci wlasnych intencji”
(Witkowski 2000, s. 235). Autorka znanego podrecznika pedagogiki ogdlnej — Teresa
Hejnicka-Bezwinska (2008, s. 258-302) jezykowi wspolczesnej pedagogiki poswie-
cila rozdzial szdsty swojej pracy. Problem jezyka pedagogiki jest, w przekonaniu
badaczki, jedng z najbardziej podstawowych kwestii (Hejnicka-Bezwinska 2008,
s. 260), albowiem w pdznej nowoczesnosci jezyk jest aktywnym czynnikiem kre-
owania $wiata spolecznego i najwazniejszym narzedziem dzialan spolecznych.
Dzialania jezykowe wiazg si¢ z wiedza o edukacji oraz z jej upowszechnianiem.
Lawinowy przyrost wiedzy naukowej staje si¢ powodem rozbieznosci pomiedzy
stylem jezyka, uzywanym w praktyce przez przecigtnego czlowieka, a jezykiem
naukowym, ktérym postuguja si¢ przedstawiciele réznych dyscyplin naukowych
(Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 258). Wspoélczesne nauki humanistyczne oscyluja po-
miedzy dwoma skrajnymi stanowiskami: pozytywistycznym scjentyzmem i huma-
nistyczng literacko$cig, w sprawie poziomu naukowosci, w odniesieniu do wiedzy
wytwarzanej, przekazywanej i popularyzowanej w humanistyce. Jezykowy obraz
rzeczywistosci edukacyjnej moze by¢ tworzony zaréwno w spolecznej praktyce
edukacyjnej, jak i w procesie wytwarzania naukowej wiedzy o edukacji. Wazne
jest jednak, aby mozliwe bylo komunikowanie si¢ ze soba obu przedstawicieli tych
swiatow. Wspolczesny jezykowy obraz rzeczywistosci edukacyjnej jest bardziej
podobny do biblijnej wiezy Babel; z tego powodu pedagogika jako dyscyplina na-
ukowa zobowigzana jest do tworzenia systemu jezykowego, ktory w najogélniejszej
postaci tworzy mape pojeciowa opisujaca przedmiot badan. Zdaniem Hejnickiej-
Bezwinskiej, jezyk pedagogiki, jako wytwor cztowieka zwigzanego ze spoleczng
praktyka edukacyjna (pedagogia), blizszy jest stylowi potocznego méwienia i mysle-
nia o edukacji. Natomiast jezyk pedagogiki jako nauki, ktdra przedmiotem swoich
badan czyni spoleczng praktyke, musi korespondowac z jezykiem wspoétczesnych
nauk humanistycznych. Aby opisa¢ ztozone zwigzki miedzy tymi dwoma stylami
wypowiadania si¢ (opisywania, wyjasniania i interpretowania) o rzeczywistosci
edukacyjnej, pedagogika ogélna musi zatem poszukiwac i postugiwac sie swoista
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forma metajezyka. Wspoltworza go: jezyk pedagogiki ogélnej, jezyk subdyscyplin
pedagogicznych (specjalizacji), jezyk paradygmatu pozytywistycznego oraz jezyk
paradygmatu postpozytywistycznego (Hejnicka-Bezwinska 2008, s. 301).

Bogustaw Bieszczad (2013) zarysowal autorska i filozoficzng perspektywe analizy
jezykow pedagogiki w dwoch planach teoretycznych: wertykalnym i horyzontal-
nym, wyznaczonych przez modernistyczny i postmodernistyczny model pedago-
giki. Perspektywa wertykalna ma charakter waloryzujacy i hierarchizujacy, mozna
w nig wpisa¢ w ujeciu historycznym: jezyk jedyny i opozycyjny, multijezyki, para-
jezykiiinne znane opozycje. Badacz kategorii ponowoczesnego jezyka pedagogiki
zaproponowal wlaczenie do dyskurséw pedagogiki i jej jezyka perspektywy hory-
zontalnej, rezygnujacej z waloryzacji jezykéw na rzecz promocji wieloéci opisow.
Jest to wizja pedagogiki ponowoczesnej, $cisle zwigzanej z kulturg i humanistyka
ujmowang jako sfera semiotyczna, zdecentrowana, ujawniajaca si¢ na ,,pograniczach
dyskursu, warto$ciowa zaréwno pod postacig wiedzy naukowej, jak i w formule
literatury, parodii i metafory, niestronigca od narracji, zastepujacej teorig i reto-
ryki, konkurujacej ze $cistoscig” (Bieszczad 2013, s.126). Wertykalna perspektywa
jezykowa operuje glownie kategoriami, nie waloryzujac ich wobec poje¢, dopuszcza
jezyk ,,metaforyczny”, nie kwestionujac $cislego jezyka nauki, nie deprecjonuje
jezyka ,,potocznego”, podobnie jak uznaje warto$¢ jezyka ,literackiego”, z jego
figuralnoscia i retoryka, rozwaza i promuje kategorie ,,antyfundamentalistyczne”
i ,antyesencjalistyczne” (przygodnosci) w jezykowym konstruowaniu swiata edu-
kacji w jego jezykowo-przestrzennej formule ponowoczesnej, w ktdrej wazny jest
takze ,dzialaniowy (performatywny)” wymiar mozliwosci jezyka. Ze wzgledu
na ograniczong przestrzen wywodu pomijam charakterystyke pieciu kategorii
(wraz z ich egzemplifikacjami) opisanych na kartach ksiazki B. Bieszczada (2013,
S. 123-173).

Alina Wroébel przeanalizowala (stosujac kryterium leksykalno-semantyczne)
zmiany podstawowych kategorii badawczych, jakie dokonaty i dokonuja sie w za-
kresie podstawowych poje¢ pedagogicznych, w okresie od 1989 roku, oraz konse-
kwencje, jakie niesie ze sobg zjawisko zmiany jezyka wspolczesnej pedagogiki dla
uprawiania pedagogiki, jej tozsamosci i statusu jako dyscypliny naukowej. Wybrane
przyklady proceséw urzeczywistniajacych te zmiang to np. model dziesigcio$cianu
edukacji, zaproponowany przez Zbigniewa Kwiecinskiego. Stosunkowo czesto ana-
lizowane s3: uczenie si¢ jako centralna kategoria pojeciowa wspolczesnej praktyki
edukacyjnej czy edukacja alternatywna; kategoria Innego jako uczestnika procesow
edukacyjnych, postac lidera o$wiaty, fenomen wolnego rynku edukacyjnego, osoba
edukatora, okreslenie — ekonomizacja dziatalnos$ci edukacyjnej. Wyraznie zauwa-
zalny jest wzrost znaczenia takich kategorii badawczych, jak np. ambiwalencja,
autonomia, dyskurs, emancypacja, opor, podmiot, podmiotowos¢. Jezyk pedagogiki
ma takie cechy, jak np. rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa, w ktérej powstaje,
konkluduje A. Wrdbel (2018). Cechuje go wielo$¢, réznorodnosc i wieloznacznosé.
Warto pamigtad, ze niejednorodnos¢ i ztozono$¢ metodologiczna pedagogiki staje
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sie czesto zrodtem bledéw popelnianych nie tylko przez poczatkujacych badaczy.
Bogustaw Sliwerski (2017) uczynit obiektem diagnozy poziom naukowych kompe-
tencji pedagogdéw przez pryzmat recenzji ich rozpraw doktorskich i habilitacyjnych.
Zwrocil uwage, ze styl pisania rozpraw moze rzutowa¢ na krytyczny ich odbior.
Bledna struktura narracji przejawia sie¢ w sklonnosci do nieznosnych powtérzen,
przykladéw, mysli, zdan. Brak wielostronnego namystu rozpoznawalny jest wow-
czas, gdy autor catkowicie stroni w swoim tekscie od wlasnego komentarza do
przedstawionych koncepcji, nie porzadkuje ich wedlug waznosci lub nieustannie
powraca do probleméw uznawanych aktualnie za modne oraz do myslicieli o glos-
nych nazwiskach (Sliwerski 2017, s. 52). Do$¢ czesto w pracach naukowych spotka¢
mozna beztroskie zestawianie obok siebie i jednoczesne wykorzystywanie sprzecz-
nych orientacji teoretycznych, np. humanistycznej koncepcji cztowieka z koncepcja
behawioralna. Inny typowy blad to cytowanie rozmaitych definicji, a nastepnie
tworzenie wlasnej na zasadzie idem per idem, oraz ignotum per ignotum. Stanistaw
Juszczyk (2017) z kolei przestrzega przed bledami ekologizmu, indywidualizmu,
redukcjonizmu oraz przesadng wiara w wyniki badan ankietowych.

Jak juz zostalo powiedziane, to ksigzka jest w naukach humanistycznych i spo-
fecznych ,zlotym standardem”, stanowi kontynuacje najpickniejszych intelektu-
alnych kulturowych tradycji, podczas gdy artykuly wpisuja si¢ w zorientowang na
»wydajno$¢” logike dzialania korporacji (Melosik 2019b, s. 64). Status naukowca
jest uzyskiwany poprzez wazne ksigzki, jakkolwiek wysoko punktowane artykuty
odgrywaja istotna role w formalnej ewaluacji, to jednak nie pozwalajg autorom
znaczaco zwiekszy¢ statusu, daja bowiem ,krétkotrwaly skok pozycji” (Melosik
2019b, s. 93). Pedagodzy piszacy o swoim powolaniu uniwersyteckim (Dudzikowa,
Nowak 2015) w pelni zgadzaja sie co do jednej kwestii — pasji, ktora stanowi inte-
gralng cze$¢ rdzenia tozsamosci naukowca i jest ,,stanem serca i umystu”, ktory
warto pielegnowac niezaleznie od okoliczno$ci (Melosik 2019b, s. 164). Jeden z naj-
wybitniejszych polskich uczonych przetomu XX i XXI wieku, badacz temperamentu
iréznic indywidualnych, profesor psychologii Jan Strelau, potwierdzil, ze w pracy
naukowca najwazniejsza jest motywacja wewnetrzna i pasja, polegajaca na tym,
ze cztowiek nosi w swoim umysle idee, koncepcje, rozwigzania i w dzien i w nocy.
Profesor uwydatnil wage ksigzek autorskich, ktérych napisanie wymaga wielu
godzin siedzenia przy biurku, ale wymienil tez osobe¢ zacnego profesora Adama
Fraczka w roli przykladu wybitnego w skali migdzynarodowej badacza agresji,
ktéry w swoim zyciu nie opublikowal zadnej ksigzki autorskiej, a jest dobrze roz-
poznawalny w $wiecie nauki’.

3 Zob. https://youtu.be/7uwxgEveltU.
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Naukowiec epoki postpismiennej w wizji Jacka Dukaja

Po pismie Jacka Dukaja (2019) jest esejem o réznicach i konsekwencjach réznic
miedzy ,myslunkami”. W historycznym przebiegu rozwoju pisma kluczowe sa dwa
momenty, dwie rewolucje: pierwsza to wyksztalcenie alfabetu, posréd mnogosci
pism niealfabetycznych. I druga: calkowite upodmiotowienie przez Grekéw pisma
alfabetycznego, dzieki wprowadzeniu zapisu samoglosek. Po epoce druku i cywili-
zacji zaawansowanych technologii stajemy u progu trzeciego ,,my$lunku™, dostep-
nego poprzez narzedzia umozliwiajace juz nie znaki przezy¢, lecz same przezycia.
Ow charakterystyczny zbiér nawykéw i zdolnoéci Dukaj nazywa ,,my$lunkiem”.
W dziejach cztowieka wyrdzni¢ mozna trzy epoki: kulture oralna, kulture pisma
ikulture bezposredniego transferu przezyc¢. Relacje tych trzech form czlowieczen-
stwa lepiej oddaje cigg: mowa — pismo - technologie bezposredniego transferu
przezy¢. Oba pierwsze ,mys$lunki” opieraja sie na tej samej zasadzie symbolicznego
kodowania znaczen, tj. na jezyku. Dopiero technologie transferu bezposredniego
pozwalaja poming¢ jezyk: przeskoczy¢ etapy przekazu symbolicznego.

Pisarz-futurysta przyjat w swoim eseju (Dukaj 2019, s. 186-187) nastepujace
zalozenia:

1. Znajdujemy si¢ w okresie przejsciowym miedzy kulturg pisma i kulturg
postpi$mienna; 2. Dominacje kolejnych metod transferu przezy¢ ustanawiaja
w dziejach czlowieczenstwa trzy epoki: epoke oralng, epoke pisma, epoke
bezposredniego transferu przezy¢; 3. Sita i glebokos¢ wplywu dominujacej
metody transferu przezy¢ na umyst Homo sapiens sg tak duze, ze uczciwiej
bytoby méwic o trzech czlowieczenstwach warunkowanych przez réznice
w tych nawykach i mocach umystu; 4. Kazdy ,,myslunek” wprost oraz poprzez
zwigzane z nim technologie (badz ich brak) wplywa lub wrecz determinuje
ksztalt spofeczenstwa, kultury, porzadku ekonomicznego, politycznego, az do
moralno$ci, estetyki i najintymniejszych doswiadczen cztowieka. ,, Myslunek”
poprzedza i warunkuje umystowos¢ i $wiatopoglad, mozna go ujmowac jako
mindstyle — zwrdécony do wewnatrz umystu odpowiednik lifestyle, ktory jest
czyms$ wigcej niz jedynie stylem zycia; 5. Im doskonalsza metoda transferu
przezy¢, tym wigksza niepodleglos¢ ona zyskuje wobec tych, co je przezywaja
(przezywaczy); 6. Warto$ci postpiémiennego przezywacza nie s3 warto$ciami
dziecka kultury pisma. Nie da si¢ z wnetrza jednego ,,myslunku” ocenia¢ ani
planowac¢ innego ,,mys$lunku”. Co dobre lub zte, co piekne i co ,,brzydkie”, nie
daje sie przeszczepiac z jednego kontynentu mysli na drugi.

4 Michal Tabaczynski w eseju recenzyjnym ksiazki Jacka Dukaja przekonuje, Ze w socjologii
na okreélenie takiego zestawu dyspozycji istnieje calkiem pojemna nazwa habitus, autorstwa
Pierre’a Bourdieu.
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Czlowiek wychowany w pismie wlasciwie nie moze mysle¢ o postpismien-
nosci jako o nowym barbarzynstwie i upadku kultury. Zycie w kulturze
zdominowanej przez taka, a nie inng metode transferu przezy¢ ksztaltuje
nas w wymiarach mentalnych i praktycznych, z pozoru zupelnie z ta metoda
niezwigzanych, zaréwno w sprawach btahych i codziennych, jak i w uczu-
ciach najgtebszych, w najdonioslejszych warto$ciowaniach. Owa metoda
uksztaltowata i napedzila calg te kulture, ktéra stanowi forme i tre§¢ naszego
zycia w $wiecie materii i zycia duchowego, my za$ nie jesteSmy $wiadomi,
jak pismienno$¢ powoduje naszymi logikami, snami, wyborami, odruchami,
upodobaniami, instytucjami i naukami.

Urodzony dla powietrza i nieprzerwanie oddychajacy powietrzem, nie czu-
jesz powietrza; nie potrafisz sobie wyobrazi¢ «bezpowietrznosci». Urodzony
w my$lunku, nie myslisz o nim; nie potrafisz mysle¢ bez niego, na zewnatrz
niego (Dukaj 2019, s. 189).

Pismo jest technologia i stuzy okreslonym celom. Jego uzywanie niesie ze soba
okreslone koszty i okreslone korzysci. Pismo wywotuje konkretne zmiany w struk-
turze spotecznej, w kulturze, w ,,myslunku” (Dukaj 2019, s. 196). Jako gatunek ludzki
posiadamy ,,instynkt interakeji”, ktory Dukaj nazywa ,,instynktem wyzewnetrz-
niania przezy¢”®. Istnieje w ludziach dgzno$¢, potrzeba i sita poprzedzajaca i jezyk
i pismo, i technologie bezposredniego przekazywania przezyc.

Styl zycia zmienia si¢ fundamentalnie i nieodwracalnie.

Nie napisze listu — zadzwonig. Nie przeczytam powiesci — obejrze serial. Nie
wyraze politycznego sprzeciwu w postaci artykutu — nagram filmik i wrzuce
go na You Tubie. Nie spedzam nocy na lekturze poezji - gram w gry. Nie
czytam autobiografii - zyje zyciem celebrytéw na Instagramie. Nie notuje —
nagrywam. Nie opisuje — fotografuje. I tak dalej... (Dukaj 2019, s. 235)

Nikt nie zmusza ludzi do takich wyboréw, wydaja sie one po prostu natu-
ralne. Jako szeregowi pracownicy naukowi trawimy i produkujemy masy doku-
mentéw tekstowych. Z kazdego szczebla na szczebel wyzej wedruje przekaz juz
przefiltrowany, stezony, sprofilowany. Wspdtczesnym odpowiednikiem intelek-
tualnej biografii profesora jest wystapienie na TED i prezentacje audiowizualne.
Autouzupelnianie, tak meczgce w trakcie pisania smsdow, stalo sie pisaniem. Pismo
nie potrzebuje dzi$ piszacego.

Czytanie i piSmienno$¢ Dukaj rozszczepia na dwa zakresy znaczeniowe.
W pierwszym z nich chodzi o umiejetnos¢ czytania na poziomie elementarnym,
w drugim za$ o zdolno$¢ do pracy w glebokim ,,myslunku” pisma, do przyswajania

5 Arystoteles nazywat to ,instynktem spotecznym” , za$ Steven Pinker (1994) nazwal to samo
»instynktem jezykowym?”.
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i tworzenia dltugich, ztozonych tekstéw, operowania na ich tresci, ich logicznej
strukturze: o zdolno$¢ do myslenia pismem?®. Takie myslenie jest znacznie szybsze
od myslenia jezykowego, poréwnuje sie je do myslenia obrazowego, $nienia na jawie

By odnie$¢ zyciowy i zawodowy sukces we wspdlczesnym $wiecie, nie musisz
juz umie¢ czyta¢ipisac. (...) Albo ogladasz i stuchasz albo jeste$ wykluczony
(Dukaj 2019).

Dukaj stwierdza, ze przekaz audiowizualny przejat tradycyjna role dyskursu
prasowego i eseistycznego. Giéwne bitwy tocza sie w przestrzeni You Tube, pod-
castow, mediow spotecznosciowych, internetu, telewizji.

Na globalnej agorze idee ucieraja si¢ nie na papierze, lecz w transmitowanym
obrazami i dzwiekami cyrku awataréw idei (Dukaj 2019, s. 256).

Odpowiednio zmienia si¢ pozycja i $ciezka kariery public intelectuals, jak row-
niez miejsce w niej ksigzki. Model ,,kariery ksigzki” czy droga ksiazki obowiazu-
jaca w tym okresie przejsciowym - tj. do momentu przejecia w zZyciu publicznym
wszystkich kierowniczych rél przez przedstawicieli pokolen juz wychowanych
w ,,myslunku” transferu przezy¢ wyglada nastepujaco:

1. Obecnos¢ autora w mediach spotecznosciowych silnie audiowizualnych

(You Tube, Instagram, Facebook itp.);

2. Wydanie ksigzki, ktére daje pretekst, aby autor pojawil si¢ w ,,starych me-
diach”, jak telewizja, i wytworzone w ten sposob materialy audiowizualne
wpuszczal w nowoczesne media transferu przezy¢;

3. Powoduje to dalszy wzrost followingu i intensywnosci przezywania autora
przez followerow;

4. To za$ pozwala na organizacj¢ zyskownych wystapien publicznych i mag-
netyzacje poularnosci na sposoby inne niz ksigzka;

5. Tym samym proporcjonalnie zwigksza sie ekspozycje idei, ktérych taki
autor jest nosnikiem (awatarem).

Model ten w obiegu anglosaskim stat si¢ normg. Ksigzka powstaje wiec jako
produkt uboczny komercyjnego tancucha cywilizacji postpismiennej, stuzy za to-
ken: cos, co autor przekazal swoim przezywaczom bardziej jako materialny symbol
niz no$nik doswiadczen, tudziez wiedzy. Jednakze ksigzka to wcigz najprostszy,
najpopularniejszy sposéb, aby spieniezy¢ popularnos¢ budowang w sieciach trans-
feru przezy¢.

6 Coraz wiecej 0sob ze szczytow hierarchii sukcesu przyznaje sie publicznie do dysleksji, by¢ moze
dlatego ze daje ona przewage, dlatego ze dyslektycy szybciej orientuja si¢ w §wiecie, szybciej sie
uczg, s bardziej tworczy, gdyz ich myslenie nie jest spetane pismem, jezykiem; mysla od razu
pakietami wrazen zmyslowych przezy¢.
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Obszary, w ktorych Jacek Dukaj znajduje nisze literatury pisanej, to:

1. Formalizm jezyka, ktéry w postaci krystalicznej ujawnia sie w poezji. Stowo
jest tu ogniskiem przezycia. Brzmienie stowa, jego estetyka na kartce pa-
pieru, pod$éwiadome skojarzenia wizualne, rytmy skladni i harmonie aka-
pitow, kadencje wywodu, barwnos¢ i bujnos¢ stylistyki do ujecia jedynie
przez wzrok;

2. Zycie wewnetrzne, czyli krajobrazy ducha stworzone przez stowo pozba-
wione desygnatow w §wiecie pozastownym;

3. Przemijanie, fenomen odchodzenia w przeszlos¢. Uptywu czasu nie mozna
zobaczy¢, dotkna¢, usltysze¢. Naturalnym czasem narracji pisanej jest czas
przeszly, za$ narracji oralnej — czas terazniejszy. Przezycie stuletniego zycia
nie odbija si¢ w przezyciu dwugodzinnego filmu o stu latach zycia;

4. Pismo jest rowniez pierwszym ogrodem myslenia logicznego, abstrakcyj-
nego, cieplarnig idei. Jest jedynym mozliwym metabolizmem eseju i wszel-
kich podobnych splotéw Logosu i Mythosu.

Zakonczenie

Zwiazki pisarstwa artystycznego i naukowego oraz trud zwigzany z tworzeniem
tekstu, wypowiedzi literackiej i naukowej uznano w przedstawionym artykule za
zlozone, ale jednoczes$nie podobne czynnosci umystu poznajacego i konstruujacego
znaczenia. Tworcy, ktorzy sztuke pisania opanowali do perfekeji, odnajduja sie
w $wiecie nauki i fikgji literackiej Pisanie akademickie ma wymiar indywidualny
ispoleczny - jest z jednej strony osadzone w doswiadczeniu piszacego, jego sposo-
bie interpretacji $wiata, z drugiej natomiast jest wlaczane do spofecznego obiegu,
dlatego wymaga wielkiej odpowiedzialnosci etycznej. Rozwdj technologii pisania
wplywa na samo pisanie. Ewa Szczgsna (2013) pokazata mechanizmy reinterpre-
tacji pisma i czytania w przestrzeni cyfrowej, ktére powodujg zmiane sposobu
doswiadczenia tekstu. Wspoélczesne techniki medialne sprawiaja, ze czytanie staje
sie pisaniem, pisanie staje si¢ klikaniem (dzialaniem na teksturze), a klikanie do-
$wiadczeniem tekstu.

»Tekst, ktory powstaje bez wysitku, czyta sie bez przyjemnosci” (Samuel
Johnson, cyt. za: Mackiewicz 2010). Powinnoscia ludzi aspirujacych do grona
naukowcow jest podejmowanie namystu wielokrotnego, jego kluczowe znaczenie
podkreslaja zgodnie wszyscy piszacy pedagodzy (Dudzikowa i in. 2015). Ten na-
myst jest konieczny, aby przekazywac swoje idee nie tylko elegancko, lecz takze
komunikatywnie i efektywnie. Napisanie tekstu naukowego, w tym pedagogicz-
nego, wymaga, oprocz inteligencji i rozsadku, réwniez cierpliwosci i sumiennosci,
starannego przygotowania i rOwnie starannego poprawiania gotowej pracy. Istnieje
catkiem pokazna grupa akademikow, ktorzy opanowali t¢ umiejetnosé w sposdb
mistrzowski i zdradzaja sekrety swojej produktywnosci publikacyjnej. Pisarstwo
naukowe opiera si¢ na gltebokiej ambiwalenciji, ktéra wyrazajg opozycyjne postawy
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»skoncz to wreszcie” i ,,nie spiesz si¢”. Dla dyscypliny jako calosci ta ambiwalencja
jest korzystna, ale dla poszczegolnych naukowcow juz nie, mogg wiele stracic, jesli
dokonaja nieodpowiednich wyboréw (Bochnoiin. 2013, Korzeniecka-Bondar 201y).
Kazdy tekst ma dlugg historie publikacyjna, poprzedzong oczekiwaniami w redak-
cjach na recenzje, decyzje, korekty, kontakty z redaktorami prowadzacymi. Kazdy
opublikowany przez redakcje czasopism artykul sprawia satysfakcje i motywuje
do pisania nastepnych tekstow. Uzyskanie pozytywnych recenzji bardzo cieszy,
czasem martwi, poniewaz jesli brak jakichkolwiek uwag, to u piszacego rodzi
sie obawa, czy recenzenci w ogdle czytali prace, a czytanie recenzji krytycznych
wlasnych tekstow cho¢ czasami zawstydza, jednoczes$nie zmusza do przemyslenia
stanowiska, zmodyfikowania btednych zatozen. W pisaniu artykuléw do czaso-
pism naukowych najbardziej ucigzliwy jest wymog ograniczania dlugosci tekstu
do $cisle okreslonej liczby znakéw, stron oraz nieprzewidywalny czas oczekiwania
na recenzje. Napisanie tekstu o okreslonej liczbie znakéw wecale nie jest tatwiej-
sze od pisania ksigzki; wymaga niezwyklej umiejetnosci dyscyplinowania mysli,
kondensacji tresci i zachowania warunkéw intersubiektywnej komunikowalnosci.

Na zakonczenie przytocze gar$¢ cytatdow poswieconych maestrii pisania.
Guwernantka Vladimira Nabokova, ,,mruczac pod nosem zwilza ustami btysz-
czacy stalowke, zanim zanurzy ja w chrzcielnicy katamarza” i ,,rozkoszuje si¢
kazda nozka kazdej klarownej litery”. W przekonaniu piszacej te stowa warto
sumiennie pracowac nad tekstem, a ,,ci¢zka praca wymaga wielu godzin” (Becker
2013, 8. 141). ,,Spiesz si¢ powoli i bez zniechgcenia po stokro¢ przekuwaj surowiec
natchnienia” - pisal Nicolas Bolieau-Despreaux (cyt. za: Mackiewicz 2010). Kiedys
jednak trzeba skonczy¢ dzieto, gdyz jak zacheca Julia Hartwig, ...zréb, co zamie-
rzales, bo nigdy nie bedziesz gotowy, wezwij dobre duchy, zeby Ci sprzyjaly” (Sita
i stodycz. W: Zapisane).
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REPRESENTATIONS OF WRITING IN PEDAGOGICAL
HUMANISTIC THINKING

Abstract: The theme of the article is the praxis of writing. The winters of the Nobel Prize
in literature and brilliant minds of creative writing have sophisticated text-creating skills.
A significant group of writers are left with a lifelong development and improvement of this
skill. Thanks to the fact that the writers and academics themselves reveal to the world the
secrets of their reading biographies and reveal to us the secrets of their own art of writing,
learning from masters is quite real. The aim of the article is to present self-referential
statements about the writing of selected Polish writers, authors of art writing guides and
educators These propositions and presented images are in fact cultural representations of
writing. At the end of the study, Jacek Dukaj’s futuristic visions were recalled. It was re-
cognized that the post-literacy era in which we live today constitutes an important context
for contemporary and future academic writing.

Keywords: art of writing, textual metacompetence, post-literacy.
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Zagadnienia dotyczace inkluzji spotecznej dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnos-
cig s3 obecnie przedmiotem ozywionej dyskusji srodowisk naukowych i prakty-
koéw zaangazowanych w tworzenie przestrzeni edukacji dla oséb ze specjalnymi
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potrzebami rozwojowymi. W artykule tu proponowanym wskazano na role i zna-
czenie realizacji modelu normalizacyjnego jako podstawy edukacji wlaczajacej
i stymulowania rozwoju dziecka o zréznicowanym rozwoju, w tym zwlaszcza z nie-
petnosprawnoscig wzroku. Przeprowadzono analize zalozen ogdlnych - poprzez
poréwnanie obu modeli (,,Edukacja wysokiej jakosci” - ,,Edukacja wiaczajaca”)
oraz okreslenie warunkow wdrozenia modelu ,,Edukacja wysokiej jakosci” w pol-
skich realiach edukacyjnych, w kontekscie wymogdéw edukacji uczniéow z niepet-
nosprawnoscig wzroku. Rozwazania zogniskowano wokot pytan:
1. Jakie s zalozenia koncepcyjne modelu ,,Edukacja wysokiej jakosci” w kon-
tekscie zatozen ,,Edukacji wlaczajacej”? (analiza poréwnawcza);
2. Jakie s3 uwarunkowania implementacji modelu ,,Edukacja wysokiej jako$ci”
w systemie wspierania edukacji uczniéw niewidomych i stabowidzacych?
(zalozenia paradygmatyczne, pojeciowe, systemowe, organizacyjne, finan-
sowe, spoleczne).

1. Czynniki koncepcyjne (zmiana terminologii) ,,Edukacja wysokiej jakosci”
a ,Edukacja wlaczajaca” - dyskurs pojeciowy

Proponowany model ,,Edukacja wysokiej jakosci” stanowi propozycje nowych roz-
wigzan ukierunkowanych na zapewnienie wysokiej jakosci ksztalcenia wszystkich
uczniéw. Odwoluje sie do wiodacych regulacji i strategii, w tym w szczegdlnosci
do: Konwencji o prawach 0s6b niepetnosprawnych (art. 24); Konkluzji Komitetu ds.
0s6b niepetnosprawnych Organizacji Narodéw Zjednoczonych z 29 pazdziernika
2018 roku; Agendy Zréwnowazonego Rozwoju 2030; Zalecen Rady z dnia 22 maja
2018 roku w sprawie promowania wspélnych wartosci, edukacji wlgczajgcej i eu-
ropejskiego wymiaru nauczania; Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci; Strategii
na rzecz Odpowiedzialnego Rozwoju; Krajowego Programu Reform Europa 2020;
Strategii Rozwoju Kapitatu Ludzkiego; Strategii Rozwoju Kapitatu Spotecznego.
Model wprowadza nowe pojecia, ktore beda opierac si¢ na biopsychospolecznym
rozumieniu funkcjonowania cztowieka, ogranicza¢ zjawisko ,etykietowania” oraz
stanowi¢ uporzadkowana, spdjna i przejrzysta siatke pojeciowa uwzgledniajaca
dokonania wspotczesnej nauki i oczekiwania spoteczne’.

0d ,,edukacji wlaczajacej” do ,,edukacji o wysokiej jakosci dla wszystkich uczacych si¢ oparte;j

na zalozeniach edukacji wlaczajacej”

Wspolczesne spoleczenstwa cenig i czesto promujg réznorodnosé. Publicznie
sie podkresla, jak wazny jest szacunek dla odmiennosci kazdego cztowieka i jak

1 Projekt MEIN - zaprezentowany przez Elzbiet¢ Neroj (MEiN) oraz wspdtpracownikow:
Marzenng¢ Czarnocka, Jana Kosinskiego-Gortycha i Tomasza Knopika. Material przedstawiono
na posiedzeniu Zespotu Pedagogiki Specjalnej PAN, Warszawa, 18 listopada 2019 roku.
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niezbedne jest tworzenie warunkow sprzyjajacych jej indywidualnemu i spotecz-
nemu rozwojowi. W takim rozumieniu, niepelnosprawno$¢ (podobnie jak ptec,
rasa, wybitne zdolnosci i uzdolnienia, wyznanie religijne, przynaleznos¢ kulturowa,
status materialny rodziny) nie moze by¢ traktowana jako wlasnos¢ gatunkowa
osoby. W odniesieniu do uczniéw odmiennych rozwojowo stanowi jedynie jeden
z elementow, rozumianych jako indywidualne zasoby ludzkie, ktérych wlasciwo-
$ci skutkowaé powinny tworzeniem wilasciwych struktur organizacyjnych oraz
strategii dydaktycznych ksztalcenia. Zle pojete moga utrudnia¢ edukacje szkolng,
podobnie jak wszelkie inne uwarunkowania osobowe i srodowiskowe heteroge-
nicznego zespolu uczniéw moga potencjalnie stanowi¢ bariere edukacyjna.

Przyjmujac taki postulat, paradygmat normalizacji staje si¢ podstawowym
punktem wyijscia dla stanowienia uwarunkowan procesu wlaczania dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, w tym z niepelnosprawnoscig wzroku w ogoélnodostepnych
placowkach o$wiatowych. Zgodnie z ideg normalizacji, wlaczanie jest procesem
zlozonym, obejmujacych szereg instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych dzia-
tan, umozliwiajacych osobom o zréznicowanym rozwoju zdobywanie normalnych
doswiadczen zyciowych, statusu spolecznego i warunkéw zycia, uznawanych za
standardowe dla danej spotecznosci (Kuczynska-Kwapisz 2020; Sekulowicz 2017).
Prowadzi to do stworzenia beneficjentom tego procesu takich samym warunkéw
funkcjonowania jak osobom o typowym rozwoju.

Zmiany spoleczne i kulturowe, obserwowane na przestrzeni ostatnich 7o lat,
$cisle zwiazane z transformacjami polityczno-gospodarczymi, skutkuja coraz wigk-
szym zrdznicowaniem wspolczesnych spoteczenstw. W dalszej konsekwencji pro-
wadzg do przyjecia szerszej perspektywy funkcjonowania systemu edukacyjnego.
Wyraznie widoczna jest tendencja odchodzenia od dominujacych w poprzednim
stuleciu mechanizméw segregacyjnych (Chodkowska 2010). Podkresla si¢ potrzebe
przeksztalcania struktur instytucji publicznych (w tym zwlaszcza w szkolnictwie)
w kierunku przeciwdziatania spotecznemu wykluczeniu. Doprowadzily one do
utworzenia na gruncie o$wiaty polskiej trzech — wspolistniejacych ze sobg — mo-
deli edukacji i wspomagania oséb z trudnos$ciami rozwoju: ksztalcenie specjalne
— ksztalcenie integracyjne - edukacja wlaczajaca. Obecnie, w obrebie tej ostatniej,
dostrzegalne sa znaczace przeobrazenia ideowe i systemowe, ktére majg na celu
wypracowanie rozwigzan najkorzystniejszych dla wszystkich podmiotéw pro-
cesu edukacyjnego. Realizowana od kilkunastu lat - ze stabym zreszta skutkiem
w Polsce - ,,edukacja inkluzyjna” przeksztalcana jest wlasnie (by¢ moze wlasnie
z tego powodu) w ,edukacje wysokiej jakosci”. Zmiany te wymagaja wprowadzenia
czytelnych definicji pojeciowych i klarownych rozréznien w zakresie podstawo-
wych uwarunkowan obu spotecznych procesdéw. Z pewnoscia stang sie one powo-
dem wzmozonej dyskusji wielu teoretykéw i praktykéw na gruncie pedagogiki
specjalnej.

Pojecie ,edukacja” od lat sprawia trudnosci interpretacyjne. Obejmuje szerokie
spektrum dziatan realizowanych przez spoteczenstwo i konkretnego cztowieka
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na rzecz samorealizacji i autonomicznego funkcjonowania na réznych etapach
rozwoju z ukierunkowaniem na okres dorostosci. Krzysztof Rubacha (2003), re-
prezentujacy wspodlczesne poglady srodowiska pedagogicznego, twierdzi, iz pojecie
»edukacja” obejmuje szeroki zakres — dotyczy zaréwno dziatalno$ci srodowiska
spolecznego, w ktérym funkcjonuje czlowiek, jak i samego czlowieka wobec siebie.
Celem tych zabiegow jest rozwdj indywidualny, w tym rozwdj wiedzy o sobie i §wie-
cie, przygotowanie do zycia w spoleczenstwie i funkcjonowania w nim. Cztowiek
przygotowuje sie do pelnienia przypisanych mu historycznie i kulturowo rél spo-
tecznych, do stawania si¢ jednostka samodzielng, realizujaca wlasng autonomie
w przebiegu indywidualnej drogi zyciowej, spetniajaca siebie w ramach uzyskiwa-
nia zakladanych celéw i wartosci. Przygotowuje si¢ do bycia twoérczym, kompe-
tentnym podmiotem, posiadajacym tozsamo$¢ osobowa i osobista, $wiadomym
posiadanych tozsamosci.

W znaczeniu instytucjonalnym, od kilku lat wspélczesna edukacja zorientowana
jest na ,,edukacje wlaczajacg” uczniow z niepetnosprawnosciami, skoncentrowang
na tworzeniu adaptacji i wsparcia w ogélnodostepnej szkole gtéwnie na rzecz dzieci
odmiennych rozwojowo, uczacych si¢. Proponowany model edukacji uczniéw
ze SPE (prace Zespolu MEIN ds. Opracowania Modelu Ksztalcenia Ucznidw ze
Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi) ma zastgpi¢ aktualnie realizowany model
»Edukacji wlaczajacej” uczniow z niepelnosprawnosciami - modelem ,,edukacji dla
wszystkich” lub inaczej ,edukacji o wysokiej jakosci dla wszystkich uczacych sie
opartej na zalozeniach edukacji wlaczajacej”. Edukacja wlaczajaca ma swoje petne
umocowanie statystyczne: z roznych form pomocy psychologiczno-pedagogicznej
korzysta obecnie ponad 40 proc. dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym
oraz 30 proc. uczniéw. Roénie liczba uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego — w 2018 roku bylo wiecej o 10,5 proc. takich uczniow
w stosunku do roku 2006. Wzrasta rowniez liczba uczniow z orzeczeniami, uczesz-
czajacych do przedszkoli i szkdt ogolnodostepnych — w roku szkolnym 2018/2019
wskaznik ten wynidst 63 proc., czyli o trzy proc. wigcej niz w poprzednim roku
szkolnym i o0 13 proc. wiecej niz w roku szkolnym 2013/2014. Trzydziesci siedem
proc. uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego uczesz-
cza do przedszkoli, szkot i placowek specjalnych, ten sam wskaznik w Europie
wynosi natomiast srednio dwa proc. Odnotowuje si¢ wyrazny wzrost (o 500 proc.)
liczby ucznidéw z autyzmem (w 2011 roku - niespetna osiem tys. uczniéw, w 2018
roku - ponad 40 tys. uczniéw). Ro$nie réwniez liczba dzieci i mtodziezy z zaburze-
niami psychicznymi - wzrost o 40 proc. pomiedzy rokiem 2009 a 2017 (Neroj 2019).

»Edukacja wysokiej jakosci” zatem jest edukacjg dla wszystkich uczniow, zdol-
nych do realizacji programu edukacji powszechnej, z ktorych kazdy stanowi indy-
widualnos¢ ze swoimi specyficznymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi,
kazdy uczen jest wazny i ma potencjal rozwojowy. Edukacja odpowiadajaca wymo-
gom wysokiej jako$ci, uwzgledniajaca wymogi aktualnego i perspektywicznego po-
ziomu rozwoju ludzkosci, dynamiki wspdlczesnej nauki i cywilizacji. Promowane
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podejscie jest ukierunkowane na edukacje, ktéra ma by¢ otwarta dla wszystkich
uczacych sie dzieci, powinna mie¢ wysoki poziom i wysokg jakos¢.

0Od ,,specjalnych potrzeb edukacyjnych” do ,,indywidualnych potrzeb edukacyjnych”

i ,zakresu potrzebnego wsparcia”

Dotychczas powszechnie przyjmowano, iz wiaczanie dotyczy tylko dzieci z nie-
pelnosprawnoscia, majacych ,,specjalne potrzeby edukacyjne” (SPE). Tymczasem,
jest ono skierowane do wszystkich dzieci z trudnosciami rozwoju, wymagajacymi
specjalnego wsparcia (nie tylko do dzieci do$§wiadczajacych niepelnosprawnosci:
wzroku, stuchu, ruchu, wielorakiej niepelnosprawnosci), takze do dzieci o wysokim
poziomie rozwoju — beneficjentami tego wsparcia moga by¢ réwniez dzieci z od-
mienng specyfika funkcjonowania poznawczo-percepcyjng, np. dzieci o wyzszych
niz przecietne mozliwosciach intelektualnych (wybitnie zdolne i uzdolnione) lub
nizszych mozliwosciach intelektualnych niz przecigtne (z niepelnosprawnoscia
intelektualng, z trudnosciami uczenia sig, jak dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dy-
skalkulia), z autystycznym spektrum zaburzen i z zespofami psychozopodobnymi,
z przewlekla choroba, z zaburzeniami mowy, niedostosowane spofecznie lub zagro-
zone, zaniedbane §rodowiskowo, doswiadczajace trudnosci adaptacyjnych zwia-
zanych z réznicami kulturowymi (reemigrujace, cudzoziemskie) (Rozporzadzenie
MEN z 24 lipca 2015 roku, Dz.U. z 2015 roku, poz. 1113). Uczniowie ze ,,specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi” w szkole ogolnodostepnej (MEN 2010) to dzieci i mto-
dziez o szerokim spektrum wyzwan rozwojowych. Swiadomo$¢ istnienia tych
wlasciwosci, rozumianych jako indywidualne zasoby poszczegdlnych uczniow,
niekoniecznie trafnie etykietowanych jako ,,specjalne”, generuje potrzebe dostrze-
gania, Ze wszyscy uczniowie majg specjalne potrzeby rozwojowe i edukacyjne.
Stad bardziej trafne wydaje si¢ obecnie przyjecie postulatu, ze chodzi o docenianie
i wspieranie réznorodnosci wszystkich uczniéw i o dobro wszystkich dzieci i ich
rodzin biorgcych udzial we wlaczaniu - zatem potrzeby dzieci o prawidlowym
rozwoju sg rownie wazne i nie moga by¢ pomijane (Dycht 2017).

W nowym rozumieniu edukacja powinna sta¢ sie forma ogélnodostepna, ukie-
runkowang na odejscie od waskiej perspektywy specjalnych potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych jako problemu pojedynczych ucznidéw i nastawiona winna by¢ na
przejécie do szerszej koncepcji doskonalenia szkoty powszechnej, w ktdrej konieczne
jest stworzenie takiego klimatu kulturowego, zeby pozwolil on na bardziej ela-
styczne podejscie do potrzeb poszczegdlnych dzieci w danej spolecznosci (Ainscow
2000). Szkola wlaczajaca, bliska humanistycznym ideom wyrazajacym szacunek
dla réznorodnosci i indywidualnosci kazdego ucznia, promuje dostep do petnego
zakresu szans spolecznych i edukacyjnych dla wszystkich uczniéw. Widoczny jest
tu réwniez zwrot na udzielanie kazdemu uczniowi szkoly powszechnej ,,zakresu
potrzebnego wsparcia”, niezaleznie od posiadania lub braku trudnosci rozwojo-
wych. W ten sposéb zapewnia nie tylko skuteczne ksztalcenie, lecz takze staje si¢
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gwarantem ich sukcesow edukacyjnych. Kazdy uczen traktowany jest jak indywi-
dualnos¢, o specyficznych potrzebach edukacyjnych, a kazda odrebnos¢ staje sie
w tych okolicznosciach bogactwem dla calej spotecznosci szkolne;.

Uczniowie z dysfunkcja wzroku to populacja zfozona i zréznicowana pod wzgle-
dem odrebnych oczekiwan w zakresie rehabilitacji. Czynnikami, ktdére réznicuja
potrzeby rehabilitacyjne os6b niewidomych i stabowidzacych, sa: wiek, pte¢, obec-
nos¢ lub brak mozliwosci wzrokowych, czas wystapienia ostabienia wzroku, rodzaj
wady, poziom i stopien uszkodzenia wzroku, rokowanie medyczne, umiejetno$é
wykorzystywania posiadanych mozliwosci wzrokowych i motywacja do ich roz-
wijania, obecnos¢ lub brak dodatkowych niesprawnosci. Wlasciwe rozpoznanie
indywidualnych potrzeb rozwojowych uczniéw z dysfunkeja wzroku i wyzna-
czenie szczegblowego zakresu potrzebnego im wsparcia musi by¢ uzaleznione
od prawidlowego rozpoznania celéw rehabilitacyjnych, opierac si¢ na poglebio-
nej analizie i identyfikacji potrzeb tych osob. Cele rehabilitacyjne powinny by¢
zorientowane zaréwno na potrzeby fizyczne, psychiczne i funkcjonalne ucznia
z niepetnosprawnoscia wzroku, jak réwniez powinny obejmowac jego srodowisko
spoleczne.

Od dostosowywania si¢ do szkoly przez uczniéw do szkoly odpowiadajacej na zréznicowane

potrzeby uczniéw (i odpowiednio do ich potrzeb dostosowanej)

Szkota wlaczajaca tworzy otwarta, przyjazng spoteczno$¢ ukierunkowang na two-
rzenie odpowiadajacych czlowiekowi adaptacji, modyfikacji szkolnych struktur
organizacyjnych i strategii w obrebie dydaktyki ksztalcenia. ,,O ile w ramach
filozofii edukacji integracyjnej male dziecko mialo przystosowywac sie¢ do uwa-
runkowan szkolnych, o tyle filozofia edukacji inkluzywnej eksponuje potrzebe
przystosowywania srodowiska szkolnego do potrzeb wszystkich dzieci” (Lechta
2010, s. 325). Rozwiazania te powinny by¢ w miare mozliwosci ,,zaprojektowane
uniwersalnie”, tj. od poczatku uwzgledniac zréznicowanie potrzeb edukacyjnych
dzieci/uczniow; za$ rozwigzania ,,dostosowane” muszg by¢ ograniczone do nie-
zbednego minimum. Kazdy uczen powinien mie¢ dostep do wsparcia w procesie
ksztalcenia i rozwoju, jak najblizej miejsca zamieszkania i bez czasochtonnych
procedur administracyjnych.

W odniesieniu do uczniéw z niepelnosprawnoscia wzroku szkota inkluzyjna
— spetniajaca postulat wysokiej jakosci — musi dostrzega¢ specyfike aktualnego
rozwoju wspolczesnej cywilizacji i perspektywy przysziosci. Powinna priorytetowo
potraktowac najnowsze osiggniecia rozwoju nauk, zwlaszcza medycznych i rozwoju
nowych technologii (bio- i nanotechnologii, szeroko pojetych mass mediow i tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych). Réwnoczes$nie musi uwzgledniaé specy-
fike rozwoju oraz potrzeb edukacyjnych uczniéw z niepetnosprawnoscia wzrokowa.
Na poczucie jakosci realizacji zobowigzan w obrebie edukacji wlaczajacej dzieci
z dysfunkcja wzroku ma wplyw stosowanie tyflodydaktyki i metodyki ksztalcenia,
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znajdujacych zastosowanie w systemach wlaczajacych. Stanowi to swoiste wyzwanie
dla wspdlczesnej pedagogiki przedszkolnej i szkolnej w tym obszarze. Powszechne
przedszkola/szkoly muszg oferowac dziecku z niepetnosprawnoscia wzroku opty-
malny poziom ustug edukacyjnych, a to oznacza zakup specjalistycznych pomocy
tyflodydaktycznych (m.in. modele 3D, makiety, mapy, plany, rysunki dotykowe,
kubarytmy, piérniki brajlowskie, narzedzia do samodzielnego kreslenia wypukiego
rysunku, np. z geometrii). Potrzebny jest stale wzbogacany ksiegozbior brajlow-
ski i ksigzki o powiekszonym druku. Na wyposazeniu placowki przedszkolnej
i szkolnej powinny si¢ znalez¢ drukarki brajlowskie, powigkszalniki komputerowe
dla uczniéw stabowidzacych czy inne technologie wspierajace edukacje uczniow
z dysfunkcja wzroku. Konieczny jest dobor wlasciwych warunkéw oswietleniowych
do pracy szkolnej dziecka stabowidzacego, odpowiednich pomocy optycznych,
nieoptycznych czy optoelektronicznych oraz stosowna adaptacja materiatow dy-
daktycznych przystosowanych do wzrokowych mozliwosci uczniéw, a ponadto
przygotowanie przestrzeni klasowej/szkolnej, przyjaznej dla ucznia z dysfunkcja
wzroku. Adaptacja sali/klasy w przedszkolu/szkole pod katem potrzeb ucznia nie-
widomego czy stabowidzacego powinna rozpoczac si¢ jeszcze przed przybyciem
dziecka do placéwki i musi by¢ stale modyfikowana. Pod wzgledem architekto-
nicznym konieczne s3 zmiany dotyczace catego budynku, a nie tylko sali/klasy i jej
najblizszego otoczenia, w ktorych zwykle przebywa dziecko niewidome czy stabo-
widzgce. Niezbedne jest zadbanie o odpowiadajaca potrzebom uczniéw strukture
iliczebnos¢ klas, do ktérych uczniowie ci uczgszczaja (szkota dbajaca o organizacje
przestrzeni klasowej zwigkszajacej aktywnosc¢ ucznia) czy zapewnienie udogodnien
w zakresie likwidacji barier architektonicznych i okreslenie wlasnych mozliwosci
lokalowych, umozliwiajacych realizacje zaje¢ rehabilitacyjnych. Uwarunkowania
organizacyjne ksztalcenia uczniow z dysfunkcja wzroku wymagaja — obok koniecz-
nosci realizacji zajg¢ wspolnie z calg klasg/grupa - specjalnie wyposazonego gabi-
netu do realizacji dodatkowych zajec rehabilitacyjnych (rehabilitacja wzroku, nauka
brajla, nauka orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania sie, rehabilitacja
podstawowa — opanowanie umiejetnosci samoobstugi i czynnosci zycia codzien-
nego - nauka metod komunikacji alternatywnej i wspomagajacej). Budynek przed-
szkola/szkoly i ich otoczenie powinny by¢ w taki sposéb dostosowane do potrzeb
dzieci niewidomych i stabowidzacych, aby stwarzaly im szanse na rozwdj, edukacje
i nauke samodzielnosci. Wreszcie konieczna jest obecnos¢ w klasie wiaczajacej kadr
specjalistycznych - tyflopedagogéw, ktdrzy w toku piecioletnich studiéw magi-
sterskich poznaja calosciowo specyfike wsparcia rehabilitacyjnego na rzecz oséb
z niepelnosprawnoscig wzroku w kazdym wieku i bedg dodatkowo ukierunkowani
specjalistycznie na rehabilitacje wzroku czy orientacje przestrzenng (Kuczynska-
Kwapisz 2020).
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0Od ,,pomocy psychologiczno-pedagogiczne;j” do ,,wsparcia edukacyjno-specjalistycznego”

Dotychczasowe regulacje — zmiany prawne dotyczace udzielania i organizowania
pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach - wprowadzone zostaty mocg Rozporzadzeniem MEN z dnia 9 sierp-
nia 2017 roku (Dz.U. z 2017 roku, poz. 1591) i 7 wrzes$nia 2017 roku (Dz.U. z 2017 roku,
poz. 1743) — zwiekszyly one szans¢ otwarcia szkolnictwa powszechnego na potrzeby
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jednostki systemu o$wiaty za-
pewniaja mozliwos¢ korzystania z pomocy psychologiczno-pedagogicznej dzieciom
i uczniom, rodzicom i nauczycielom. Pomoc ta zapewniana jest w przedszkolach,
szkolach, placéwkach, poradniach psychologiczno-pedagogicznych i jest jedna
z podstawowych form dziatalnos$ci dydaktyczno-wychowawczej tych placowek.
Pomoc psychologiczno-pedagogiczna polega na rozpoznawaniu indywidualnych
potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych dzieci
i uczniéw, jak réwniez czynnikéw srodowiskowych wptywajacych na ich funk-
cjonowanie w przedszkolu czy szkole. We wtasciwej jednostce systemu o$wiaty
ustalane s3 warunki i sposoby zaspokajania rzeczywistych, rozpoznanych potrzeb
dzieci i mlodziezy w tym zakresie. Na poziomie lokalnym podejmowane sg takze
decyzje dotyczace zatrudniania nauczycieli specjalistow (pedagogdw, psychologow,
logopeddw, terapeutéw pedagogicznych, doradcéw zawodowych), prowadzacych
zajecia dydaktyczno-wychowawcze w zakresie opieki, terapii i socjoterapii.

Pomocy psychologiczno-pedagogicznej zwigzanej z wychowywaniem i ksztal-
ceniem dzieci i mlodziezy, a takze wspomagania przedszkola, szkoty i placowki
w zakresie realizacji zadan profilaktycznych, dydaktycznych, wychowawczych,
opiekunczych i terapeutycznych udzielaja publiczne poradnie psychologiczno-
-pedagogiczne, w tym publiczne poradnie specjalistyczne. Oferuja one wsparcie
rodzicom i ich dzieciom od momentu urodzenia (prowadzenie terapii dzieci i mto-
dziezy oraz ich rodzin), a takze nauczycielom, wychowawcom grup wychowaw-
czych, specjalistom i mlodziezy w wyborze kierunku ksztalcenia i zawodu. Z kolei
poradnie specjalistyczne prowadza dzialalnos¢ ukierunkowang na specyficzny,
jednorodny charakter probleméw, z uwzglednieniem potrzeb lokalnej spoteczno-
$ci. W odniesieniu do dziecka/ucznia z niepelnosprawnoscia publiczna poradnia
jest zobowigzana takze do wspolpracy z rodzicami w okreslaniu niezbednych
warunkéw do nauki dziecka, potrzebnego sprzetu specjalistycznego i srodkow
dydaktycznych, z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych.

Nowa perspektywa wspomagania dziecka/ucznia, jego rodziny i szkoty przyj-
muje posta¢ ,wsparcia edukacyjno-specjalistycznego”, ukierunkowanego na
diagnozowanie i tworzenie oferty pomocy sprzyjajacej realizacji edukacjii - w za-
leznosci od potrzeb - rehabilitacji uczniéw. Wida¢ przy tym przeniesienie akcentu
na oferte specjalistycznej pomocy dla wszystkich uczniéw (nie tylko z SPE), zgodnie
z przyjetym zalozeniem, ze kazdy uczen ma szczegdlne potrzeby domagajace si¢
realizacji w warunkach edukacji.
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0d ,,zajec rewalidacyjnych” do ,,zajec rehabilitacji edukacyjnej”

Obecnie obowigzujace regulacje prawne okreslajg koniecznos$¢ prowadzenia zajeé
w placéwkach o$wiatowych o charakterze rewalidacyjno-wychowawczym dla
uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego. Okreslaja
charakter pomocy psychologiczno-pedagogicznej, przyjmujacej forme zajg¢ roz-
wijajacych uzdolnienia, specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logope-
dycznych, rozwijajacych kompetencje emocjonalno-spoteczne oraz innych zaje¢
o charakterze terapeutycznym, zindywidualizowanej $ciezki realizacji rocznego
przygotowania przedszkolnego oraz porad i konsultacji udzielanych rodzicom
dziecka objetego pomoca. W innym akcie prawnym - istotnym z punktu widze-
nia sposobu organizowania zaj¢¢ rewalidacyjnych dla uczniéow stabowidzacych
(Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku, Dz.U. z 2017 roku, poz. 1578) -
wskazuje sie m.in. na koniecznos$¢ organizowania w placéwkach ogélnodostepnych
zaje¢ edukacyjnych oraz specjalistycznych, zawartych w orzeczeniu o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego. Zobowigzuja one przedszkola i szkoty do realizacji
wiasciwych form terapii, wskazanych w orzeczeniu. Placowki te zapewniajg ucz-
niom, w tym réwniez niewidomym i stabowidzacym, realizacj¢ zalecen zawar-
tych w orzeczeniu o potrzebie ksztalcenia specjalnego: wlasciwe dla ich potrzeb
warunki nauki, zajecia specjalistyczne, ktdre wskazano w orzeczeniu, w tym re-
walidacyjne i inne zajecia odpowiednie ze wzgledu na indywidualne potrzeby
rozwojowe uczniéw, odpowiedni sprzet specjalistyczny i pomoce dydaktyczne.
Pomoc udzielana w placéwkach o$wiatowych ma przygotowac uczniéw z niepet-
nosprawnoscia, w tym z dysfunkcja wzroku, do samodzielno$ci w Zyciu doro-
stym. W ww. Rozporzgdzeniu wskazano, ze ,,[...] w ramach zajec rewalidacyjnych
w programie nalezy uwzgledni¢ w szczegolnosci rozwijanie umiejetnosci komu-
nikacyjnych przez: 1) nauke orientacji przestrzennej i poruszania si¢ oraz nauke
systemu Braille’a lub innych alternatywnych metod komunikacji - w przypadku
ucznia niewidomego” (Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017 roku, Dz.U.
z 2017 roku, poz. 1578). Nalezy rowniez uwzgledni¢ zajecia korekcji/usprawniania
istniejacych mozliwo$ci widzenia w odniesieniu do ucznia stabowidzacego. Dlatego
jednym z najwazniejszych celéw rehabilitacji ucznia z uszkodzeniem wzroku
w procesie ksztalcenia w szkole ogélnodostepnej, podnoszonym we wspolczesnym
pis$miennictwie tyflopedagogicznym, jest konieczno$¢ mobilizowania ucznia do
korzystania z uzytecznego jeszcze widzenia, doskonalenia orientacji w schemacie
wlasnego ciala, w malej i duzej przestrzeni, rozwijania posiadanych sprawnosci
wzrokowych, usprawniania analizy, syntezy i koordynacji wzrokowo-stuchowej,
wreszcie doskonalenia bodzcéw pozawzrokowych. Zalozenia te sg respektowane
w tyflopedagogice i uwzgledniane w teorii i praktyce jej szczegdtowej specjalizacii:
rehabilitacji wzroku.

O ile w $wiadomosci spotecznej ugruntowala si¢ powszechna akceptacja dla rea-
lizacji w placowkach o$wiatowych zaje¢ rewalidacyjnych na rzecz dzieci i mlodziezy
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z trudno$ciami rozwoju, o tyle termin ,,rewalidacja” wymaga koniecznej unifikacji
- narzecz pojecia ,rehabilitacja”. Wspolczesne ujecie tego terminu dotyczy wszyst-
kich skutkéw wynikajacych z uszkodzenia organizmu, utraty zdrowia i przyczyn
takich zdarzen (konsekwencje psychiczne, rodzinne, zawodowe, edukacyjne).
Ostatecznym za$ celem tak pojetej rehabilitacji powinno by¢ mozliwie najbardziej
optymalne przystosowanie srodowiska zycia do potrzeb osoby z niepelng spraw-
noscig organizmu, stworzenie warunkéw do funkcjonowania odpowiadajacego
idei normalizacji. Z uwagi na powyzsze, powinien by¢ konsekwentnie stosowany
aktualny dzi$ termin ,rehabilitacja”. Sytuacja wspdlistnienia dwdch terminow
zakl6ca merytoryczne dyskusje teoretykow i praktykow, ale tez znacznie utrud-
nia wplyw wiedzy naukowej na stan praktyki rehabilitacyjnej. Tylko uporzad-
kowany i jednoznaczny aparat pojeciowy gwarantuje adekwatno$¢ poszukiwan
poznawczych w pedagogice specjalnej. Ma rowniez ogromne znaczenie w skali
miedzynarodowej. W przypadku braku wlasciwych regulacji, porozumienie miedzy
specjalistami roznych spolecznosci jezykowych i zawodowych jest utrudnione lub
wrecz niemozliwe. Swiadome upodobnienie poje¢ i systemow pojeé przez ich uni-
fikacje jest niezbedne. Zmiana paradygmatyczna jest juz takze obecna w nowym
projekcie modelu ,,Edukacja wysokiej jakosci”, w ktérym postuluje si¢ odejscie od
»zaje¢ rewalidacyjnych” na rzecz ,zaje¢ rehabilitacji edukacyjnej”, realizowanej
przy pomocy srodkéw pedagogicznych. Na rzecz uczniéw z dysfunkcja wzroku
powinny to by¢ zajecia rehabilitacyjne: nauka brajla, rehabilitacja wzroku, nauka
orientacji przestrzennej i samodzielnego poruszania si¢, rehabilitacja podstawowa,
nauka metod komunikacji alternatywnej i wspomagajacej.

Od koncentracji na tresciach i umiejetnosciach przedmiotowych do rozwijania kompetencji

kluczowych - zasobéw transferowalnych

Dotychczasowy system ksztalcenia w polskim systemie edukacji, proponowany
uczniom, byt skoncentrowany na tre$ciach i umiejetnosciach przedmiotowych.
Uczniowie nabywali kompetencje kluczowe — wiadomosci, umiejetnosci i kompe-
tencje spoleczne okreslone w podstawie programowej. W nowym ujeciu ,,Edukacji
wysokiej jako$ci” akcentuje si¢ rozwijanie kompetencji kluczowych uczniéw jako
zasobow transferowalnych. Po to, aby system edukacji ksztalcil uczniéw sprawnie
i kreatywnie poruszajacych si¢ w przestrzeni spotecznej. Jednym z kierunkow
reform o$wiaty musi by¢ indywidualizacja procesu nauczania przy zachowaniu wy-
sokich standardéw co do oczekiwanych efektéw nauczania. Jak podano w Raporcie
»Polska 2030” (2009), »,jeden model szkoty, jeden sposéb nauczania dla wszystkich
powoduje, ze szkola nie jest dobra dla nikogo. Konczg si¢ czasy «<masowego» ksztal-
cenia dzieci wedlug jednego programu [...]. Na dzis polskim szkolom w wiekszosci
wciaz bardzo daleko do realizacji idei edukacji spersonalizowanej, ktéra sprowadza
sie do tego, aby szkola podjeta wysilek dopasowania si¢ do zréznicowanych po-
trzeb i predyspozycji uczniéw, a nie skupiata si¢ na dopasowaniu kazdego ucznia
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do oferowanego modelu nauczania” (Rozporzadzenie MEN z dnia 9 sierpnia 2017
roku, Dz.U. z 2017 roku, poz. 1578). Podnosi si¢ potrzebe regularnego monitorowania
osiagnie¢ kazdego ucznia oraz zadbania o to, aby kazdy z nich miat wlasny projekt
osobistego doskonalenia, dopasowany do wlasnego rytmu uczenia sie, z zaplano-
wanymi celami edukacyjnymi, zaréwno w sferze kompetencji poznawczych, jak
i kluczowych postaw. Wspoélczesna szkota ma by¢ miejscem edukacyjnej szansy.
Jej zadaniem jest stworzenie oferty edukacyjnej dla wszystkich - dla réznych grup
uczniéw (pod wzgledem uzdolnien, motywacji, osiggniec). Oznacza to silniejsze
niz kiedykolwiek réznicowanie wymagan i indywidualizowanie pracy z uczniami.
Oddziatywanie pedagogiczne bedzie zmierza¢ w kierunku indywidualizowania
i réznicowania ofert edukacyjnych.

Realizacja modelu edukacji wysokiej jakosci oznacza podkreslenie znaczenia
kompetencji poznawczych, spotecznych, obrazu siebie i innowacyjnosci. Profil
kompetencyjny absolwenta ,,Edukacji dla wszystkich” zaktada:

Kompetencje poznawcze i wiedzotworcze (W):

« podstawowa wiedze o $wiecie, o charakterze interdyscyplinarnym, zdo-
bywang w ramach realizacji podstawy programowej ksztalcenia ogélnego,
zbudowanej w oparciu o spolecznie wypracowany KANON;

« umiejetnos¢ poszukiwania informacji i krytycznej oceny zrédet wiedzy,
w tym ergonomiczne korzystanie z nowych technologii;

« umiejetnos$¢ uczenia si¢ przez cale zycie (LLL - lifelong learning), w tym
oceny wlasnych preferencji w zakresie metod zdobywania wiedzy oraz
identyfikacji luk w aktualnej wiedzy (kompetencje metapoznawcze);

» wiedze¢ i umiejetnosci specjalistyczne (zwigzane z zawodem lub dziedzing/
dziedzinami nauki/kultury).

Kompetencje spoleczne (S):

« umiejetno$¢ komunikowania si¢ i prowadzenia dialogu z innymi ludZzmi,
z zachowaniem szacunku dla ich pogladéw, orientacji, pochodzenia, stanu
wiedzy i umiejetnosci;

« empati¢ i myslenie dialogiczne (umiejetnos¢ uwzgledniania wielu perspek-
tyw poznawczych i réznych punktéw widzenia);

« umiejetnos¢ kooperatywnego uczenia sie;

» orientacje proobywatelska — che¢ budowania wspdlnoty z innymi ludzmi
i gotowos¢ do bezinteresownego dziatania na jej rzecz.

Obraz siebie (O):

« samowiedze (wglad w siebie) w zakresie: mocnych i stabych stron, zdolno-
$ci, uzdolnien, zainteresowan, jak i trudnosci i barier rozwoju, preferencji
wartos$ci, cech osobowosci, szans i wyzwan rozwojowych;

» poczucie kompetencji — przekonanie o mozliwosci oddzialywania na rze-
czywistos$¢ (radzenia sobie) z wykorzystaniem posiadanych zasobow,

» uksztaltowanie dojrzalej tozsamosci (osobowej, kulturowej, narodowej,
lokalnej, europejskiej, $wiatowej).
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Innowacyjnosc¢ (I):

o kreatywnos¢ (otwarto$¢ na nowe doswiadczenia, oryginalno$¢ myslenia,

tolerancja ryzyka poznawczego);

» wiare we wlasne mozliwosci i umiejetno$¢ radzenia sobie z porazkami;

o determinacje we wdrazaniu wlasnych pomystéw (Neroj 2019).

Powyzsza propozycja to model wspolczesnej szkoty zaspokajajacej indywidualne
potrzeby ucznidw, ktora wspiera ksztaltowanie sie ich zréznicowanych osobowosci,
spelniajac tym samym oczekiwania rodzicéw, nauczycieli i spotecznosci lokalnych.
Jego istotng cecha powinno by¢ stwarzanie warunkow do doswiadczania sukcesu.
Szkota jako przestrzen edukacyjna przyjazna wszystkim uczniom staje si¢ miejscem
edukacyjnej szansy dla wszystkich.

Od indywidualizacji do personalizacji: podmiotowos¢ i zaangazowanie ucznia - uczestnictwo

Model edukacji wlaczajacej mocno akcentuje potrzebe indywidualizacji. Jest to
model szkoly zaspokajajacej indywidualne potrzeby uczniéw, szczegélnie tych, ktd-
rzy wymagaja specjalnego wsparcia edukacyjnego. Preferowany model ,,Edukacji
wysokiej jakosci” przyklada wage do personalizacji ucznia - akcentuje jego pod-
miotowos¢ i osobiste zaangazowanie — uczestnictwo — w roznych przejawach
zycia szkoly i przeksztalcania otaczajacej go rzeczywistosci. Model ten odwotuje
sie do projektu smart context opartego na koncepcji autodeterminacji. Przyjmuje
za punkt wyjscia klasyfikacje motywacji na wewnetrzng i zewnetrzng. Edward
DeciiRichard Ryan (2011) wyréznili trzy gtéwne wewnetrzne potrzeby cztowieka
zwigzane z samodeterminacja/samostanowieniem. Sg one wrodzone i obejmuja:
potrzebe kompetencji (competence) — czyli skutecznego radzenia sobie w srodowi-
sku; potrzebe niezaleznosci/autonomii (autonomy) — sprawowania kontroli nad
wlasnym zyciem oraz potrzebe przynaleznosci (relatedness) - budowania i trwania
w relacjach z innymi ludzmi. Srodowisko optymalizujace realizacje powyzszych
potrzeb sprzyja dobrostanowi podmiotu. W odniesieniu do $rodowiska uczenia
sie sprzyja motywacji wewnetrznej i zaangazowaniu ucznia. Szkota rozumiana
jako smart context rozwoju ucznia powinna przygotowac go do funkcjonowania
w zyciu dorostym. Akcentowac i rozwija¢ jego kompetencje poznawcze, spoteczne,
obraz siebie i innowacyjno$¢ (zob. profil kompetencyjny absolwenta ,,Edukacji dla
wszystkich”) — i w ten sposdob stworzy¢ warunki do osiggniecia sukcesu zyciowego
przez ucznia (Domagata-Zysk, Knopik, Oszwa 2017).

Kluczowg kategorig modelu ,,Edukacji dla wszystkich” jest uczestnictwo.
Kategoria ta oznacza, ze uczen angazuje sie w dzialania grupowe, czerpiac z nich
satysfakcje 1 dostarczajac tej satysfakcji innym; ma poczucie wptywu na zmiany
dokonujace si¢ w jego zyciu; podejmuje wysilek zrozumienia przeobrazen rzeczy-
wistosci zamiast postawy poznawczego wycofania; jest odpowiedzialny za swoje
zycie i stara si¢ rOwniez ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za grupy, w ktorych funkcjonuje
(np. klasa, rodzina, znajomi, spolecznos¢ lokalna, narod).
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2. Czynniki systemowe (zmiana w obrebie systemowych instrumentéow
wsparcia przedszkola i szkoly)

Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Ucznidéw ze Specjalnymi Potrzebami przy-
gotowala w 2009 roku raport, w ktérym opracowano zestaw wskaznikéw dla
obszaru edukacji wlaczajacej w Europie. Eksperci opracowali zestawy wymogow
dla trzech kluczowych obszaréw uwarunkowan polityki os§wiatowej (ustawo-
dawstwa, aktywnego uczestnictwa i finansowania), ktorych spelnienie sprzyja
wprowadzaniu edukacji wlaczajacej na szczeblu ogélnokrajowym (Kyriazopoulou,
Weber 2009). W obszarze ustawodawstwa nalezy oceni¢ réwnowage i spéjnosc¢
pomiedzy edukacjg wlaczajacg a innymi kierunkami polityki o$wiatowej. W za-
kresie aktywnego uczestnictwa trzeba poddac ocenie nabér do szkoét i kryteria
rekrutacji, a takze kwestie zwigzane z programami nauczania, diagnoza specjalnych
potrzeb edukacyjnych i ocenianiem. W obrebie finansowania poddaje si¢ ocenie
system finansowania i inne procesy zwiazane z mechanizmami finansowymi oraz
czynnikami motywacyjnymi w zakresie rozdzialu §rodkéw i dostepnych form
wsparcia. Projekt ,, Edukacji wysokiej jako$ci” jest zbiezny z powyzej przedstawio-
nymi wytycznymi. Zwraca sie¢ w nich uwage na fakt, ze prawo i polityka musza
wspiera¢ podstawowe prawa okreslone w konwencjach ONZ, w celu zapewnienia
wszystkim osobom uczgcym si¢ rownego dostepu do edukacji w szkole najblizszej
ich miejsca zamieszkania. Prawo i polityka muszg stuzy¢ rozwijaniu spersonali-
zowanego uczenia si¢ i wsparcia dla wszystkich oséb uczacych sie. Kazda szkota
powinna wspiera¢ wszystkie osoby uczace si¢ w pomyslnym przejsciu w doroste
zycie. Finansowanie i zasoby beda wykorzystywane w rozwijaniu zdolnosci szko6t
do wspierania wszystkich uczniéw w osigganiu sukceséw. Wysoka jakos$¢ naucza-
nia musi zapewnia¢ wysoka jakos¢ ksztalcenia przyszlych nauczycieli i ich ciagly
rozwoj zawodowy. Z kolei zasady oceniania uczniéw powinny umozliwia¢ zaréwno
uzyskanie ksztaltujacej informacji zwrotnej dla osoby uczacej sie, jak tez zmierzenie
efektow uczenia sie (dotyczy oceniania jako pomiaru dydaktycznego) oraz ziden-
tyfikowanie wszelkich przeszkdd w nauce (dotyczy oceny funkcjonalnej). Wedtug
nowych propozycji, szkoly specjalne moga funkcjonowac jako centra wspierania
edukacji wlaczajacej. ,Doswiadczenia polskie, ale takze innych krajow, wskazuja
na potrzebe systemowej organizacji specjalistycznego, profesjonalnego wspierania
przedszkoli i szkét ogolnodostepnych w edukacji dzieci/uczniéw, ktorych potrzeby
edukacyjne staja si¢ coraz bardziej zr6znicowane. Budowanie i rozwoj tego systemu
powinien uwzglednia¢ wykorzystanie zasobow szkolnictwa specjalnego, w szcze-
golnosci wiedzy i umiejetnosci zatrudnionych tam kadr. Kluczowe jest przy tym
zwiekszanie sSwiadomosci w zakresie korzysci ptynacych z podnoszenia jakosci edu-
kacji wlaczajacej oraz rozwoj zawodowy kadry szkoét specjalnych, ktéry powinien
obejmowac rozwijanie kompetencji niezbednych w realizacji nowych zadan wspo-
magajacych/doradczych, dzieki czemu ich umiejetnosci i wiedza zostang docenione
i wykorzystane w celu zapewnienia osobom uczacym si¢ dodatkowego, wysokiej
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jakosci wsparcia, ktorego potrzebuja w placowkach ogélnodostepnych” (,, Edukacja
dla wszystkich...”, 2020, s. 25-26). Zapewnienie cigglo$ci nauczania - uczenia si¢
na wszystkich poziomach edukacji z uwzglednieniem spéjnosci, adekwatnosci
i elastycznosci udzielanego wsparcia, wymaga rozumienia roli przedszkoli i szkot
jako elementéw ekosystemu edukacji, w ktérym rozwigzania na wszystkich pozio-
mach uwzgledniaja wzajemne relacje, wplywy i zaleznosci. Jest zatem konieczne
okreslenie strategicznych w polityce o§wiatowej panstwa obszaréw odniesienia,
wobec ktorych weryfikowana bedzie jakos¢ dzialan w zakresie edukacji wlaczajacej
w kazdym przedszkolu i szkole. W tak okreslonych ramach przedszkola i szkoty
moga budowa¢ wlasne strategie rozwoju, spojne z polityka edukacyjng panstwa,
w oparciu o ujednolicone kryteria autorefleksji, monitorowania jakosci i ewaluacji
pracy, a jednoczesnie zréznicowane, zalezne od potrzeb konkretnego przedszkola/
szkoty sposoby osiagania wskaznikéw jakosci. Kluczowym kryterium i punktem
wyjscia budowania autonomicznych rozwiazan na poziomie danej jednostki jest
analiza potrzeb i postepow 0sob uczacych sie oraz zdolnosci przedszkola/szkoty
do ich zaspokojenia (,,Edukacja dla wszystkich...”, 2020, s. 26).

3. Czynniki organizacyjne (zmiana warunkéw dostosowania
edukacji i wsparcia)

0Od kompensacji do wzmocnienia profilaktyki i wczesnej pomocy: rozwoj metod

pedagogicznych, wczesne wspieranie rozwoju dziecka i wzmacnianie potencjatu szkoly

Zainteresowanie wczesnym wsparciem dziecka z niepetlnosprawnoscig i jego ro-
dziny w Polsce ma swoja ponad 40-letnig tradycje. Wezesne Wspomaganie Rozwoju
Dziecka (WWRD) od momentu wykrycia zaburzen w rozwoju jest obecnie zna-
czacym elementem w budowaniu systemu skutecznej strategii wsparcia terapeu-
tycznego dziecka z niepelnosprawnodcia i jego najblizszego otoczenia. Jak wynika
z Raportu NIK (2018), sukcesywnie wzrasta liczba zespoltéw wczesnego wspomaga-
nia rozwoju (ponad sze$¢ tys.). Z kazdym rokiem rosnie takze liczba dzieci objetych
wczesnym wspomaganiem rozwoju na podstawie opinii poradni psychologiczno-
-pedagogicznej (ponad 43 tys.). Wzrasta rowniez liczba opinii o potrzebie wczesnego
wspomagania rozwoju wydawanych przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne.

Zapisy prawne dotyczace wczesnego wspomagania rozwoju ulegaly licznym
zmianom i ewaluacjom, aby ostatecznie uzyskac posta¢ obowiazujacych dzi§ ak-
tow, ktdre szczegoélowo reguluja zakres dziatania zespoldw wczesnego wspierania
rozwoju dziecka. Pozwalajg na rozwdj systemu wczesnego wsparcia rodzin dzieci
z niepetnosprawnoscia. Zapisy Rozporzadzenia MEN z dnia 24 sierpnia 2017 r.
w sprawie organizowania wczesnego wspomagania rozwoju dzieci (Dz.U. z 2017 1.,
poz. 1635) okreslily warunki realizacji spolecznego modelu rehabilitacji juz w od-
niesieniu do réznorodnych rozwojowo matych dzieci. Istotng zmiang w stosunku
do mozliwosci stosowania srodkéw wezesnego wspomagania rozwoju dziecka stata
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sie mozliwo$¢ powolywania zespolow WWRD w innych formach wychowania
przedszkolnego. W wyniku tych rozwigzan prawnych rozwineta si¢ baza ustug
w zakresie wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Fakt ten mial wptyw na ob-
nizenie wieku dzieci otrzymujacych kompleksowa, specjalistyczng pomoc. Rozwoj
instytucji i zespotéw WWRD stworzyl réwniez szanse realnego funkcjonowania
idei, wlaczanej juz na poziomie przedszkola ust. 5 art. 127, Ustawy z dnia 14 grudnia
2016 roku — Prawo oswiatowe (Dz.U. z 2017 roku, poz. 59).

Weczesne wspomaganie rozwoju dziecka to ,,[...] wczesnie dokonana diagnoza
deficytow i podjeta terapia, ktora jest szansg dla dzieci na skuteczne pokonywanie
trudnosci rozwojowych - tak, aby mogly lepiej funkcjonowac w réznych sytuacjach
zyciowych. Dla rodzicéw wczesne wspomaganie rozwoju dziecka stanowi szanse
na zrozumienie potrzeb dzieci, wzmocnienie swoich rodzicielskich kompetencji
izaakceptowanie trudnej sytuacji, jaka jest wychowywanie dziecka z zaburzeniami
rozwoju. Wczesne wsparcie rozwoju dziecka i jego rodziny stuzy wychowywaniu
w taki sposob, aby rodzice potrafili budowac pozytywna, realng perspektywe roz-
woju dziecka i aby rodzina mogta realizowac rézne cele Zyciowe” (Rafal-Luniewska
2017, s. 20). WWRD polega na pobudzaniu psychoruchowego i spofecznego roz-
woju dziecka od chwili wykrycia zaburzen rozwoju czy niepelnosprawnosci do
czasu podjecia przez nie nauki w szkole. Zakres tego oddzialywania moze by¢
bardzo rézny, w zaleznosci od zdiagnozowanych przez specjalistow deficytow
rozwojowych.

Weczesne wspomaganie rozwoju dziecka z niepelnosprawnoscia wzroku i jego
rodziny jest jednym z komponentéw wspierajacych strategie inkluzyjna w odnie-
sieniu do obszaru edukacji. Dzigki WWRD, dziecko z dysfunkcjg wzroku uzyskuje
poczucie wlasnej niezaleznosci, odrebnosci czy samodzielnosci. Buduje wiasng
autonomie. Dlatego im wcze$niejsza i efektywniejsza bedzie wspolpraca zespotu
specjalistow w obszarze wspierania niewidomego lub stabowidzacego dziecka,
tym sprawniejsze bedzie zapobieganie jego niepowodzeniom spotecznym w poz-
niejszych etapach zycia.

Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka jest organizowane w Osrodkach
Wezesnej Interwencji (OWI) - w placéwkach stuzby zdrowia dla dzieci, ktérych
rozwoj psychoruchowy jest opdzniony lub nieharmonijny oraz dla dzieci z niepet-
nosprawnoscig intelektualng w wieku od zera do siedmiu lat. Placowki te zapewniaja
wielospecjalistyczna i kompleksowa diagnoze lekarska, psychologiczng, logope-
dyczng - diagnoze kliniczng i funkcjonalng (okreslenie mozliwosci i potencjatu
dziecka); ocene mozliwosci ruchowych dziecka; wieloprofilowy program uspraw-
niania dziecka w sferze intelektualnej, ruchowej, spotecznej i emocjonalnej (zajgcia
indywidualne lub w malej grupie); okresowg ocene programu i dostosowywanie
go do rozwoju dziecka; wsparcie psychiczne rodziny; wiedze na temat przyczyn
problemoéw i szczegdtowe wskazowki dotyczace sposobéw usprawniania dziecka
w warunkach domowych. Wczesne wspomaganie moze by¢ takze organizowane
w roznych formach wychowania przedszkolnego i w szkole podstawowej (w tym



104 MARZENA DYCHT [16]

specjalnej), w publicznej i niepublicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej,
specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych (SOSW) i osrodkach rehabili-
tacyjno-edukacyjno-wychowawczych (OREW), jezeli dysponujg one srodkami
dydaktycznymi i sprzetem, niezbednymi do prowadzenia weczesnego wspomagania.
W szczegélnych przypadkach, WWRD moze odbywac si¢ w domu rodzinnym.

W tych placéwkach powoluje si¢ zespot wezesnego wspomagania rozwoju dzie-
cka prowadzacy prace bezposrednio z dzieckiem i jego rodzing. Podstawowy
sklad zespotu WWRD z niesprawnoscia wzroku powinni stanowi¢: psycholog,
tyflopedagog, terapeuta widzenia, nauczyciel orientacji przestrzennej, logopeda,
fizjoterapeuta ruchu/terapeuta integracji sensorycznej, lekarz (pediatra, lekarz
rehabilitacji), ktéry w razie potrzeby pomaga rodzicom i terapeutom zrozumiec¢
specyfike konkretnej jednostki chorobowej, jej konsekwencji dla rozwoju dziecka,
mozliwe rokowania, a takze sposob dzialania farmakologicznego i skutki uboczne
niektérych lekéw. Podstawe efektywnego wspomagania rozwoju stanowia: dobra
wspolpraca specjalistow i rodzicow, umiejetnos¢ budowania wzajemnych relacji
opartych na zrozumieniu, zaufaniu oraz poszanowaniu kompetencji (Piotrowicz
2017). Najwazniejsza role we wspdtpracy z zespotem pelnig zawsze rodzice, ktorzy sa
réwnoprawnymi cztonkami zespotu wspierajacego wezesne wspomaganie dziecka.

Aby dziecko i jego rodzina mogli korzysta¢ z pomocy zespolu WWRD, dziecko
musi posiada¢ opini¢ o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju wydang przez
publiczng poradnie psychologiczno-pedagogiczna. Po jej otrzymaniu dziecko
i jego rodzina powinni zglosi¢ si¢ do wybranego przez siebie zespotu wczesnego
wspomagania rozwoju. Rodzice, dokonujac wyboru zespotlu WWRD, powinni
zwroci¢ uwage na profil placowki, w ktérym znajduje si¢ dany zespot specjalistow,
aby dobrac¢ terapeutéw odpowiednio do specyfiki zaburzen rozwojowych swojego
dziecka. W przypadku dzieci z niesprawnoscig wzroku, poradnia psychologiczno-
-pedagogiczna powinna wskaza¢ rodzinie placowke, w ktorej w sklad zespotu
WWRD wchodzi réwniez tyflopedagog, terapeuta widzenia i nauczyciel orientacji
przestrzennej. Niestety, takich zespotéw WWRD na terenie naszego kraju jest
niewiele, co oznacza dla wielu rodzin konieczno$¢ podrézowania do placowek
dalej potozonych.

Zajecia (organizowane w wymiarze od czterech do o$miu godzin w miesigcu
lub wyzszym - w przypadkach uzasadnionych potrzebami dziecka i jego rodziny)
prowadzone sg indywidualnie z dzieckiem i jego rodzing, a w celu rozwijania kom-
petencji spotecznych i komunikacyjnych przygotowujacych do funkcjonowania
w zyciu spolecznym, zajecia w ramach WWRD moga by¢ prowadzone w grupie,
z udziatem rodzin dzieci lub innych dzieci objetych wczesnym wspomaganiem,
liczba dzieci w grupie nie moze przekraczac trzech. Wspolczesng odpowiedzia na
indywidualne potrzeby dzieci i ich rodzin sg réznorodne formy pomocy, jakie ofe-
ruja OWTI: udzielanie informacji i porad telefonicznych i za posrednictwem poczty
elektronicznej (indywidualne konsultacje i poradnictwo); wizyty domowe; jedno
lub kilkudniowe konsultacje; cotygodniowe kilkugodzinne zajecia terapeutyczne.
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Zespot WWRD regularnie dokonuje oceny postepdw oraz trudnosci w funkcjono-
waniu dziecka i jego rodziny, analizuje skutecznos¢ udzielanej pomocy i wprowadza
zmiany w programie, stosownie do potrzeb beneficjentow.

Wedlug nowej strategii, zmiany polega¢ maja na przesunieciu srodka ciez-
kosci we wczesnym wspomaganiu rozwoju dziecka od kompensacji jego brakow
rozwojowych do wzmocnienia profilaktyki i wczesnej pomocy: co oznacza roz-
woj metod pedagogicznych WWRD i wzmacnianie potencjatu szkoly. Podstawa
ma by¢ jeden plan wczesnego wspomagania rozwoju dziecka — skoordynowany
i ujednolicony, polegajacy na integracji wszystkich dotychczasowych instrumen-
tow wsparcia — standardéw diagnozy i udzielania wsparcia w zakresie WWRD
w ramach wspoélpracy miedzysektorowej. Za koordynacje WWRD w powiecie
bedzie odpowiedzialne Centrum Dziecka i Rodziny. Akcent ma by¢ polozony na
tworzenie warunkow prorozwojowych (wzmacnianie srodowiska wychowania
dziecka) oraz na personalizacje tego wsparcia — zakres, intensywno$¢ i charakter
wsparcia dostosowane do potrzeb dziecka i rodziny. Wiekszg dostepnos¢ zapewni
pomoc udzielana na podstawie wynikéw diagnozy (projekt MEiN).

W modelu zwrécono uwage na nowe ujecie diagnozy funkcjonalnej, pojmo-
wanej jako wieloaspektowy proces rozpoznawania zasobdw i trudnosci dziecka/
ucznia oraz oddzialujacych na niego czynnikéw srodowiskowych, uwzgledniajacy
analize funkcjonowania (opartg na klasyfikacji ICF, wiedzy o kamieniach milo-
wych w rozwoju dziecka), diagnoze kryterialng (oparta na klasyfikacji medycznej
ICD) oraz adekwatny i podlegajacy stalej ewaluacji program wsparcia (MEiN).
Gléwnym celem tak rozumianej diagnozy funkcjonalnej jest rozpoznanie czyn-
nikéw srodowiskowych, warunkujacych wystapienie zachowania problemowego,
opis jego przebiegu oraz konsekwencji, udzielenie uczniowi wsparcia i zastapienie
zachowania niepozadanego bardziej akceptowanym spotecznie (Scott i in. 2004).

4. Czynniki finansowe (zmiana finansowania zadan o$§wiatowych
»Edukacji wysokiej jakosci”)

Europejska Agencja Rozwoju Edukacji Uczniéow ze Specjalnymi Potrzebami
w swoim raporcie z 2009 roku zwraca m.in. uwage, ze ustawodawstwo w zakresie
edukacji musi zawiera¢ regulacje dotyczace przygotowania zawodowego nauczy-
cieli, psychologow, personelu wspomagajacego, uwzgledniajace w sposéb szcze-
gblny potrzebe radzenia sobie ze zréznicowaniem w grupie uczniéw. Ksztalcenie
kierunkowe i programy szkolen dla nauczycieli powinny zawiera¢ odniesienia do
edukacji specjalnej lub kwestii zwigzanych z edukacja wiaczajaca. Nauczyciele i inni
pracownicy o$wiaty winni by¢ zachecani do poglebiania swojej wiedzy, umiejet-
nosci i nastawienia do edukacji wlaczajacej, dzigki czemu beda potrafili zaspokoi¢
potrzeby wszystkich uczniéw uczeszczajacych do szkdt powszechnych. Konieczne
sg szkolenia i inne mozliwosci rozwoju zawodowego, podwyzszajace umiejet-
nosci pedagogiczne nauczycieli. W budzecie samorzadu nalezy zarezerwowac



106 MARZENA DYCHT [18]

odpowiednie srodki na rozwdj zawodowy nauczycieli w zakresie specjalnych po-
trzeb edukacyjnych w edukacji wlaczajacej (Kyriazopoulou, Weber 2009). Polityka
finansowa musi w pelni sprzyja¢ edukacji wlaczajacej: szkoly musza otrzymywac
wystarczajace fundusze, ktdre pozwolg im zaspokoic¢ potrzeby wszystkich uczniow,
a wowczas dodatkowe fundusze na specjalne potrzeby edukacyjne beda wyko-
rzystywane w minimalnym stopniu. Panstwo powinno zapewni¢ odpowiadajace
potrzebom fundusze umozliwiajace wszystkim uczniom petny dostep do edukacji
wlaczajacej, dzigki temu uczniowie nie beda zmuszeni polega¢ w tym wzgledzie na
organizacjach dobroczynnych i wolontariacie. Mechanizmy finansowania musza
wspomagac¢ budowanie edukacji wlaczajacej dla wszystkich uczniow, tj. edukacji
odpowiadajacej ich potrzebom, mozliwosciom, predyspozycjom i zainteresowa-
niom (Kyriazopoulou, Weber 2009).

W proponowanym projekcie ,,Edukacja wysokiej jako$ci” widoczne sg pogtle-
bione nawigzania do ww. wytycznych: finansowanie ksztalcenia dzieci posiada-
jacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, wedtug dotychczasowych
rozwigzan, zapewniaja organy prowadzace, ktore w zwiazku z realizacja zadan
oswiatowych uzyskuja subwencje w wysokosci ustalonej w ustawie budzetowej na
dany rok budzetowy (kalendarzowy). Inna mozliwoscia jest réwniez finansowanie
tych zadan z dochodéw wtasnych jednostek samorzadu terytorialnego lub z innych
zrodel. Subwencja oswiatowa uwzglednia finansowanie ksztalcenia specjalnego oraz
organizacji zajec rewalidacyjno-wychowawczych. W oparciu o przepisy ustawowe
(Ustawy z dnia 27 pazdziernika 2017 r. 0 ,,finansowaniu zadan o$wiatowych”, Dz.U.
z 2017 roku, poz. 2203), jednostki samorzadowe maja obowiazek przeznaczy¢ na
ksztalcenie uczniow posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego
$rodki nie mniejsze niz otrzymuja na ten cel w subwencji. Organy prowadzace
publiczne i niepubliczne szkoty badz placowki, do ktérych uczeszczaja uczniowie
posiadajacy orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, otrzymuja zwigk-
szone $rodki finansowe w ramach podzialu czesci o$wiatowej subwencji ogolnej,
na podstawie wydawanego w kazdym roku rozporzadzenia w sprawie sposobu
podzialu czesci oswiatowej subwencji ogdlnej dla jednostek samorzadu teryto-
rialnego, uwzgledniajacego zakres realizowanych przez dang jednostke zadan
o$wiatowych. ,,Algorytm naliczania subwencji o$wiatowej uwzglednia dodatkowe
wagi dla uczniéw posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego, co
pozwala zwieksza¢ $rodki przeznaczane na to ksztatcenie w zaleznos$ci od wskaz-
nikow zdefiniowanych ze wzgledu na przyczyny wydania orzeczenia. Dodatkowo
zwigkszone srodki moga by¢ przeznaczone miedzy innymi na zapewnienie odpo-
wiedniego wyposazenia w sprzet specjalistyczny i pomoce dydaktyczne niezbedne
z uwagi na potrzeby ucznia niepetnosprawnego, na likwidacje barier w srodowisku
nauczania, zatrudnienie odpowiedniej kadry, itp.” (Czarnocka 2018, s. 64). Kwota
przeznaczana dodatkowo w danym roku na uczniéw posiadajacych orzeczenie
o potrzebie ksztalcenia specjalnego stanowi iloczyn rocznej kwoty, przewidzianej
przez rzad dla samorzadu na jednego ucznia tzw. standardu finansowego A (w 2020
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roku standard A wynosit 5986 z}) i kwoty uzupelniajacej czes¢ oswiatowej subwencji
ogolnej: tzw. wag P - naliczanych wedtug wskaznikow przyporzadkowanych do
konkretnych grup uczniéw. Ustawa o finansowaniu zadan o$wiatowych obliguje
jednoznacznie jednostki samorzadu terytorialnego do przekazywania srodkow ze
zwigkszonej o odpowiednig wage subwencji wylacznie na organizacje ksztalcenia
specjalnego uczniéw. Aktualne wagi zwigkszajace finansowanie uczniéw objetych
ksztalceniem specjalnym podaje Rozporzadzenie MEN z dnia 12 grudnia 2019 roku
(Dz. U. z 2019 roku, poz. 2446), m.in. dla uczniéw z niepetnosprawnoscia ruchowa,
w tym z afazja (na podstawie orzeczen o potrzebie ksztalcenia specjalnego), dla
uczniéw z zaburzeniami psychicznymi, a takze dla uczniéw niewidomych, stabo-
widzacych wynosza P5 = 2,90.

Na podstawie opracowywanych na kazdy rok kalendarzowy kryteriow podziatu
tej rezerwy, Jednostki Samorzadu Terytorialnego (JST) moga korzysta¢ z mozli-
wosci wystepowania z wnioskami o zwigkszenie subwencji, m.in. na zrealizowanie
wiekszej liczby zadan szkolnych i pozaszkolnych, co pozwala danej jednostce
samorzadu terytorialnego ubiega¢ si¢ o dodatkowe $rodki, np. z tytulu wzro-
stu liczby uczniéw posiadajacych orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego,
koniecznos$ci doposazenia szkoly czy zatrudnienia dodatkowego nauczyciela ze
specjalnym przygotowaniem pedagogicznym.

Organy prowadzace s3 odpowiedzialne za zapewnienie warunkow umozliwiaja-
cych stosowanie specjalnej organizacji nauki i metod pracy wobec uczniéw objetych
ksztalceniem specjalnym (art. 10 ust. 1 pkt 2 Ustawy z dnia 14 grudnia 2016 roku
»Prawo o$wiatowe”, Dz.U. z 2017 roku, poz. 59 z pézn. zm.), w konsekwencji czego
realizacja form wsparcia ucznia, wynikajacych z orzeczenia o potrzebie ksztalcenia
specjalnego oraz dzialan zaplanowanych w IPET,, na podstawie ustalen zespolu
opracowujgcego program, powinna by¢ sfinansowana, niezaleznie od tego, w ja-
kiego typu szkole czy oddziale ksztalci si¢ uczen posiadajacy orzeczenie. Szkoty
s3 zatem zobligowane do tego, aby zapewni¢ wszystkim uczniom posiadajacym
orzeczenia o potrzebie ksztalcenia specjalnego realizacje zalecen zawartych w orze-
czeniach. Dotyczy to stworzenia wlasciwych warunkéw do nauki, zabezpieczenia
specjalistycznego sprzetu, pomocy i srodkéw dydaktycznych uwzgledniajacych
indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne
dzieci/uczniéw, organizacji zaje¢ specjalistycznych z zakresu pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej lub innych zaj¢¢ odpowiednich ze wzgledu na indywidualne
potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne dzieci/uczniow.
Obecnos¢ uczniéw ze SPE w placdwce oswiatowej moze wymagac réwniez likwi-
dacji barier architektonicznych i adaptacji przestrzeni.

Wlaczenie nie stanowi sposobu na ograniczenie wydatkéw — jest to droga do
wiekszej jakosci i rownosci ksztalcenia dla wszystkich uczniéw - ta teza, sfor-
mulowana w raporcie Europejskiej Agencji ds. Specjalnych Potrzeb i Edukacji
Wiaczajacej (2014), stanowi punkt odniesienia dla podstawowych zalozen zmierza-
jacych do zmiany finansowania zadan o$wiatowych ,,Edukacji wysokiej jakosci”.
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Dzwignig finansowania edukacji wlaczajacej bedzie waga na kazdego ucznia (WES),
zorientowana na wczesna pomoc, zapewnienie ciaglosci wsparcia - przy zacho-
waniu autonomii placowki o§wiatowej. Dodatkowo, zostanie ustalona waga WES
wg poziomu wsparcia: zfozone, dlugotrwale potrzeby, wsparcie uzaleznione od
poziomu funkcjonowania ucznia. Diagnoza tych potrzeb bedzie si¢ odbywata w pla-
cowce specjalistycznej. Dotacja bedzie przeznaczona na dostosowanie warunkow
ksztalcenia i doposazenie szkoly oraz adaptacje wykraczajace poza projektowa-
nie uniwersalne - uzupelnienie oferty Specjalistycznych Centréw Wspierajacych
Edukacje Wlaczajaca (SCWEW).

5. Czynniki spoleczne (zmiana swiadomosci srodowiska spotecznego)

Punktem wyjscia dla zmiany spolecznego nastawienia do inkluzji spolecznej jest
postawa wrazliwosci i odpowiedzialnosci spotecznej — zrozumienie potrzeb osdb
zréznicowanych rozwojowo. Ich zaspokojenie musi by¢ postrzegane nie jako przy-
wilej, lecz niezbywalne prawo kazdej osoby. Pozwoli to na $wiadome tworzenie
przestrzeni spolecznej dostepnej dla wszystkich jej uzytkownikéw, umozliwi opra-
cowanie warunkéw do samodzielnego i satysfakcjonujacego zycia, dzigki wezesniej
udzielonemu wsparciu.

Warunkiem efektywnej inkluzji edukacyjnej jest wtasciwa edukacja rodzicéw
iich dzieci o zréznicowanym rozwoju, dobry poziom zrehabilitowania ogélnego
dziecka o zréznicowanym rozwoju (w tym z niepelnosprawnoscia wzroku), pro-
wlaczajace postawy spoleczne, profesjonalne merytoryczne przygotowanie nauczy-
cieli i wychowawcéw, przygotowanie odpowiedniej infrastruktury przedszkola
i szkoty (zaréwno przedszkola, jak i szkoly musza by¢ dostosowane do potrzeb
podopiecznych o zréznicowanych potrzebach) oraz zbudowanie wlasciwego sy-
stemu wsparcia na rzecz dziecka/ucznia przez wszystkie podmioty uczestniczace
w tym procesie. ,,Czynnikiem warunkujacym skutecznos$¢ dziatan podejmowanych
na rzecz uczniéw niewidomych i stabowidzacych w placéwkach ogélnodostepnych
jest wiedza nauczycieli na temat stabowzrocznosci i umiejetnos¢ pracy z dzieckiem
z dysfunkcja wzroku (zaréwno wiedza nabyta w toku ksztalcenia akademickiego,
jak i state poszerzanie swoich umiejetnosci, uaktualnianie informacji na temat
mozliwosci rehabilitacji dzieci stabowidzacych i niewidomych, niesienia profe-
sjonalnej pomocy rodzicom dzieci dotknigtych niepelnosprawnoscia, organizacji
i realizacji zaje¢ w szkotach). Tyfloedukacja pozwala na budowanie pozytywnych
relacji z rowiesnikami i spotecznoscig lokalng oraz wskazuje wlasciwe wzorce
zachowan wobec 0s6b stabowidzacych i niewidomych. Dzieki temu zwieksza si¢
efektywnos¢ edukacji wlaczajacej tej grupy dzieci z niepetnosprawnoscig wzroku.
Rozumienie tego faktu i podejmowanie stosownych dziatan proinkluzyjnych sta-
nowi o ich jakosci i efektywnos$ci” (Dycht 2020, s. 135-136).

Podstawa inkluzyjnego spoleczenstwa jest postrzeganie go jako nierozerwalng
calos¢, bez podziatu na osoby o prawidlowym i odmiennym rozwoju, lecz jako
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spoleczenstwo zréznicowane rozwojowo. Takie mentalne nastawienie wszystkich
czlonkdow spotecznosci spowoduje, iz zniknie wiele barier utrudniajacych traktowa-
nie wszystkich ludzi jako petnoprawnych czltonkéw tej samej zbiorowosci, z takimi
samymi prawami i obowigzkami, zréznicowanych natomiast indywidualnymi
potrzebami i mozliwo$ciami ich realizacji. Zalozenie, ze trzeba podejmowac jakies
dzialania, aby wlaczy¢ osoby odbiegajace od ogdlnie przyjetej spotecznej normy
w zycie danej spolecznosci, nie ma wtedy logicznego uzasadnienia, poniewaz s juz
one jej czlonkami. Zasadny staje si¢ jedynie namyst nad tym, w jaki sposob kazdy
z nas z osobna i my jako spoleczenstwo mozemy znalez¢ swoje miejsce w rozwoju
globalnego $wiata, tak petnego nieokreslonosci i nieprzewidywalnosci.

Na koniec nalezy zauwazy¢, ze inkluzja powinna opierac si¢ na trzech podsta-
wowych wymiarach: psychologicznym, pedagogicznym i socjologicznym. W od-
niesieniu do tych obszaréw najwazniejszymi kwestiami inkluzji jest normalizacja,
aktywne uczestniczenie i akceptacja réznorodnosci. Te trzy terminy wydaja sie by¢
ze sobg powigzane realizacyjnie, w zwigzku z czym to poprzez nie tworzone s3
warunki i dziatania dajace efektywnos$¢ edukacyjng i spoteczne wlaczenie (Babiarz,
Rutkowski 2015).

Szkola jest miejscem, w ktorym idea edukacji inkluzyjnej powinna by¢ wdrazana
i realizowana. Nastawienie proinkluzyjne wymaga od szkoly wyjscia naprzeciw
potrzebom ucznia, zrekonstruowania programoéw szkolnych i ukierunkowania ich
na ucznia jako na jednostke indywidualng. Dziatania wlaczajace koncentruja sie
wigc na akceptacji réznorodnosci, ogolnym udostepnianiu edukacji, wprowadzaniu
$wiadczen dla odpowiednich grup dzieci i mtodziezy bez ich wykluczania. Aktywna
role w tym obszarze pelni pedagog, nauczyciel. W tworzeniu przestrzeni edukacji
wlaczajacej jego zadaniem jest tworzenie warunkow spoleczno-emocjonalnych,
wlasciwego klimatu emocjonalnego, relacji i komunikacji w spolecznosci szkol-
nej i klasowej. Najwazniejszymi dla nauczyciela wartosciami odnoszacymi sie
do modelu edukacji wtaczajacej sa: docenienie réznorodnosci kazdej jednostki,
wspieranie wszystkich uczniéw, nastawienie na wspdtprace oraz osobisty rozwdj
zawodowy (Babiarz, Rutkowski 2015). Pedagog w modelu edukacji inkluzyjnej to
osoba, ktdra poprzez swoje kompetencje potrafi wyeliminowac¢ lub zniwelowa¢
bariery. Przestrzen wlaczenia jako przestrzen réznorodnosci wymaga od nauczy-
ciela przeciwstawiania si¢ postawom dyskryminujacym druga osobe i empatycz-
nemu podejéciu do ucznidéw zréznicowanych pod wzgledem potrzeb. Nauczyciel
musi mie¢ $wiadomos¢ i przekonanie, Ze bycie innym jest naturalne i traktowa¢
fakt bycia innym jako zalete. Wspélczesnie wazne jest rowniez uswiadomienie
sobie przez nauczyciela, ze ma on moc sprawczg, jezeli chodzi o poczucie wlasnej
wartos$ci dziecka i jego kluczowym zadaniem jest podnoszenie poczucia wartosci
kazdego z dzieci. Od tego zalezy bowiem potencjal rozwojowy dziecka (Babiarz,
Rutkowski 2015).

Warto zaznaczy¢, ze edukacja inkluzyjna staje si¢ tym aspektem polskiej szkoty,
ktory jest konieczny ze wzgledu na postepujace zmiany w przepisach prawa. Anna
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Firkowska-Mankiewicz (2012) postuluje w ramach edukacji wlaczajacej zagwa-
rantowanie odpowiednich $rodkéw finansowych, uelastycznienie programéw
i indywidualizacje nauczania zgodnie z potrzebami i tempem rozwoju dzieci
o specjalnych potrzebach, wprowadzenie nowego modelu ksztalcenia nauczycieli
wszystkich szczebli, obligatoryjnie uwzgledniajacego specyfike dotyczaca nie-
pelnosprawnosdci i innych specjalnych potrzeb edukacyjnych, w tym odpowied-
nie przygotowanie uczelni i nauczycieli akademickich, ksztatcgcych nauczycieli,
przygotowanie systemu wspomagania nauczycieli: organizacyjnie, metodycznie
i psychologicznie, wspomaganie na poziomie gminy, powiatu i wojewodztwa or-
ganizacji pozarzadowych, dzialajacych na rzecz oséb o specjalnych potrzebach
edukacyjnych, zastepujacych panstwo w realizacji zadan dotyczacych edukacji,
rehabilitacji i wychowania. Konieczne jest wigc wypracowanie klarownych regut
wspolpracy i finansowania zadan zlecanych organizacjom pozarzagdowym przez
administracje samorzadowg i panstwowg. W proponowanym modelu MEiN system
wsparcia przedszkola i szkoly stanowia — administracja rzagdowa, administracja
samorzadowa, stuzby publiczne, jednostki systemu o§wiaty, m.in. Specjalistyczne
Centra Wspierajace Edukacje Wlaczajaca, szkoty ¢wiczen, jednostki systemu wspie-
rania rodziny i pomocy spofecznej, jednostki systemu ochrony zdrowia, instytucje
miedzysektorowe CDR, uczelnie, NGOs, spotecznos¢ lokalna.

Wsparcie musi by¢ skoordynowane w zakresie odpowiednich rozwigzan na
kolejnych etapach edukacyjnych, kompleksowe i komplementarne (wczesne wspo-
maganie rozwoju dziecka — wczesna edukacja wlaczajaca — edukacja wlaczajaca
w szkole podstawowej i ponadpodstawowej — wlaczajace ksztalcenie zawodowe
i ustawiczne — wejécie na rynek pracy). Rozwigzania uwzgledniajace zalozenia
edukacji wlaczajacej wymagaja wlasciwego monitoringu i ewaluacji i analizy da-
nych jakosciowych. Sprzyjajacym czynnikiem musi by¢ wspolpraca z uczelniami
i instytutami badawczymi (na poziomie zaréwno centralnym, jak i regionalnym
oraz lokalnym). Proponuje si¢ stworzenie platformy wspomagajacej proces diagnozy
funkcjonalnej - funkcjonujacej wspoélnie z innymi rozwigzaniami informatycznymi
i zasobami on-line w ramach Zintegrowanej Platformy Edukacyjne;j.

Edukacja wlaczajaca nie jest zjawiskiem statycznym. Stale si¢ rozwija, w wie-
lokierunkowych obszarach. Wyobrazenia na temat edukacji wlaczajacej, a takze
polityka i praktyka w tym zakresie, podlegaja nieustannym zmianom. Niewatpliwie
nalezy zwrdci¢ uwage na zarysowujace si¢ juz teraz obszary problemowe: autono-
mia a odpowiedzialnos¢ i rozliczalno$¢ z wykonania zadan, jako$¢ — standardy,
badania i monitorowanie, $wiadome planowanie zmian na réznych poziomach
Evidence Based Policy, dzialania projako$ciowe, elastyczno$¢ rozwigzan a ,ramy”
systemu: podstawa programowa, ocenianie, $ciezki ksztalcenia, nowa rola szkot
integracyjnych i specjalnych, miedzysektorowos¢ — ramy wspolpracy, przeplyw
danych, finansowanie, kadry; ksztalcenie i doskonalenie kadr. Uszczegdtowienia
wymaga strategia wdrazania modelu edukacji wysokiej jakosci. Zasadne staje si¢
pytanie, jakie beda dzialania priorytetowe w tym zakresie.
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Konkluzje

Model ,,Edukacji wysokiej jakosci” podlega konsultacjom spolecznym podejmo-
wanym w réznych grupach interesariuszy, w tym z samymi uczniami. Jego im-
plementacji w polskim systemie o§wiatowym musi towarzyszy¢ potrzeba dialogu.
Kryteria jako$ciowe modelu wymagaja stosowania elastycznosci i adaptowalnosci
nowych rozwiazan, jak réwniez mozliwosci dokonywania zmian w jego obrebie,
na kazdym z etapow i w kazdym z obszaréw.

Opisany tu model, poddany analizie pordwnawczej z istniejacym modelem
»Edukacji wlaczajacej”, realizowanym obecnie w polskim systemie o§wiatowym,
umozliwia zdefiniowanie podstawowych zalozen i predykatoréw skutecznej edu-
kacji wszystkich uczniéw, w tym réwniez uczniéw ze specjalnymi potrzebami roz-
woju i edukacji. Jest to projekt, ktoérego wdrozenie w niedalekiej przysztosci bedzie
oznaczalo zmiane systemowg i mentalno$ciowg w przestrzeni polskiej oswiaty.

Implementacja zatozen koncepcyjnych ,,Edukacji wysokiej jako$ci” ma réwniez
swoje odniesienie w ksztaltowaniu wsparcia edukacyjno-terapeutycznego na rzecz
uczniéw niewidomych i stabowidzacych. Podstawowym punktem wyjscia dla
stanowienia uwarunkowan procesu wigczania tych uczniéw staje si¢ paradygmat
normalizacji, ktoéry prowadzi do stworzenia takich samym warunkdéw funkcjo-
nowania, jakie majg osoby zdrowe. Edukacja wysokiej jakosci dla uczniéow z dys-
funkcjg wzroku, zdolnych do realizacji programu edukacji powszechnej, powinna
by¢ ukierunkowana na rozwdéj wlaczajacych form ksztalcenia, z jednoczesnym
wsparciem szkolnictwa specjalnego intencjonalnie dedykowanego tym uczniom.
Zakres potrzebnego wsparcia (systemowego, organizacyjnego, finansowego i spo-
tecznego) powinien by¢ uzalezniony od indywidualnych potrzeb edukacyjnych
i terapeutycznych uczniéw niewidomych i stabowidzacych.

Przedstawiona tu analiza pozwolila na ustalenie niezbednych warunkéw wdro-
zenia modelu w edukacji ucznidéw z niepetnosprawnosciag wzroku i propozycji
praktycznych rozwigzan i ustalen niezbednych do wlasciwej realizacji ,, Edukacji
dla wszystkich” w odniesieniu do tych uczniéw. Moze réwniez wplyna¢ na wzrost
poziomu wiedzy osdb zainteresowanych problematyka zmiany ideowej i systemowej
w edukacji inkluzyjnej uczniéw z dysfunkcja wzroku (tyflopedagogéw, rodzicow
dzieci z dysfunkcjg wzroku, kreatoréw edukacji ogélnodostepnej, decydentow lo-
kalnych), a tym samym, na wzrost poziomu ustug edukacyjnych i terapeutycznych
proponowanych uczniom niewidomym i stabowidzacym, edukacji wlaczajacej.
Problematyka tu podjeta moze wspiera¢ prowadzenie badan nad systemowym
wsparciem poprzez edukacje w obszarze polskiej tyflopedagogiki i stanowic¢ dla nich
inspiracje, za$ jej zgodno$¢ z obowigzujacymi obecnie orientacjami naukowymi
i badawczymi w $wiatowej polityce o§wiatowej, biezacymi strategiami, konwen-
cjami i aktami normatywnymi wspierajacymi osoby o zréznicowanym rozwoju
moze stanowic jedno z mozliwych stanowisk w naukowym dialogu na rzecz efek-
tywnego i optymalnego poziomu ustug edukacyjnych o charakterze inkluzyjnym.
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“HIGH-QUALITY EDUCATION” - ANALYSIS OF THE
CONCEPTUAL ASSUMPTIONS AND THE CONDITIONS
FOR IMPLEMENTING THE MODEL IN THE POLISH
EDUCATION SYSTEM IN RELATION TO BLIND AND
VISUALLY IMPAIRED STUDENTS

Abstract: The article presents the characteristics of the new model of ,,High-quality educa-
tion” proposed by the Ministry of Education and Science as part of the work on the model
of education of students with special educational needs, in the context of the currently
implemented model of ,,Inclusive education” of students with disabilities. An analysis of
the general assumptions was carried out and the conditions for the implementation of the
»High-quality education” model in the Polish educational realities were defined in relation
to the requirements of educating students with visual impairments. The analysis covers
conceptual (change of paradigm), terms (change of terminology), systemic (change within
systemic support instruments for kindergartens and schools), organizational (change in the
conditions of adapting education and support), financial (change in financing educational
tasks) and social (change in awareness of social environment).

Keywords: high-quality education, inclusive education, student with visual disabilities.
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Streszczenie: W literaturze dziecigcej i ksigzkach dla dzieci nieczesto podejmowana jest
tematyka niepelnosprawnosci, cho¢ obrazowanie bohateréw o niepelnej sprawnosci jest
wazne zaréwno z perspektywy odbiorcy bez dysfunkcji, jak i do§wiadczajacego utrudnien
w funkcjonowaniu psychofizycznym. Tymczasem zauwaza sie, ze wiele negatywnych
stereotypow jest utrwalanych poprzez przekaz literacki. Celem artykutu jest wydobycie
tekstow kultury, ktére podejmuja temat niepetnosprawnosci, ale nie ograniczaja sie jedynie
do pelnienia funkcji stuzebnej wzgledem spolecznych prointegracyjnych potrzeb, lecz
proporcjonalnie facza walory etyczne i estetyczne.

Stowa kluczowe: literatura dziecigca, niepelnosprawnosé, wlaczanie, niewidomy, niepel-
nosprawny intelektualnie, ksiazka dla dzieci.

Wprowadzenie

Obrazowanie niepelnosprawnosci i bohateréw z niepelnosprawnoscia we wspot-
czesnych ksigzkach dla dzieci i w literaturze dziecigcej, zwlaszcza skierowanych
do odbiorcéow w mtodszym wieku szkolnym, jest zjawiskiem waznym z perspek-
tywy spoleczno-kulturowej. Ksigzki stanowig lustro, w ktérym dzieci moga zoba-
czy¢ postacie wygladajace tak jak one, majace podobne odczucia i dos§wiadczenia.
Ksigzki stanowig takze okno, przez ktdre dzieci maja dostep do $wiata poza ich
bezposrednim otoczeniem, poznajac postacie i zdarzenia, ktére wystepuja w innych
wspolnotach lub innych czesciach $wiata (Rudman, Pearce 1988; Rudman 1995).
Ustalenie, czy dzieci z niepelnosprawnoscia — odbiorcy tekstow kultury, moga
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w nich odnalez¢ bohateréw i sytuacje im bliskie oraz czy dzieci pelnosprawne
moga dzigki literaturze dzieciecej i ksigzkach dla dzieci uzyska¢ wglad w $wiat
réwiesnikéw o utrudnionym rozwoju, zyskuje na znaczeniu wobec normalizujacego
i inkluzyjnego podejscia do niepetnosprawnosci, réwniez w obszarze edukacyj-
nym. Ksztalcenie wiaczajace dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
trendem w szkolnictwie $wiatowym. W Polsce jest ok. 130 tys. uczniéw z niepel-
nosprawnosciami (ok. 3,5 proc. wszystkich uczniéw), sposrdéd ktérych 60,9 proc.
stanowig uczeszczajacy do szkot ogolnodostepnych na pierwszym etapie edukacji
(Oswiata i Wychowanie w roku szkolnym 2018/2019, dokument elektroniczny).

Sposobnos¢ do zapoznawania si¢ z tresciami odnoszacymi do problematyki
niepelnosprawnosci w tekstach kultury dla dzieci rozszerza ich horyzont poznaw-
czy — pomaga ksztaltowac swiadomos¢ zréznicowania spotecznego pod wzgledem
mozliwosci fizycznych i intelektualnych jednostek, podobnie jak ma to miejsce
w przypadku zréznicowania kulturowego (Connor, Gabel 2010). Ponadto dzieciom
w mlodszym wieku szkolnym dostep do takich tresci utatwia tworzenie reprezen-
tacji pojeciowych niepetnosprawnosci i budowanie schematu relacji z osobami
z niepetng sprawnoscig w przyszlosci. Odbiorcy z niepelnosprawnosciami, odnaj-
dujacy w tresciach lektur postacie o zblizonych cechach, moga z kolei wyzyskiwa¢
mechanizm pozytywnej identyfikacji.

Analizowanie dyskurséw' niepetnosprawnosci w literaturze dzieciecej i w ksigz-
kach dla dzieci ulokowa¢ nalezy na styku socjologii komunikacji literackiej i pe-
dagogiki specjalnej. Problemy badawcze z jednej strony dotyczy¢ beda ilosciowego
aspektu problematyki niepelnosprawnosci w literaturze (wydobycie pozycji wydaw-
niczych i liczebno$ciowe okreslenie skali zjawiska), z drugiej strony jakosciowych
walorow jej uobecnienia: stopnia zblizenia reprezentacji tematu do rzeczywistosci
empirycznej oraz funkcji spolecznej tekstow literackich podejmujacych zagad-
nienie niepelnosprawnosci. Perspektywa pedagogiki specjalnej bedzie poglebiac
te eksploracje, z akcentem potozonym na rzetelno$¢ przekazywanych informacji
o niepetnosprawnosci i wzbogacanie wiedzy o realnych potrzebach i mozliwo$-
ciach jednostek o utrudnionym rozwoju, dajac mozliwos¢ wykorzystania tekstow
literackich w celu ksztaltowania postaw wzgledem osob doswiadczajacych dys-
funkcji i promowania pozadanych wzorcoéw zachowan oraz pozwalajac dorostym
posrednikom (nauczycielom, rodzicom, edukatorom) wykorzystac teksty literackie
w pracy z dzieckiem.

Dzieci z niepelnosprawnosciami ogdlnie rzadko staja si¢ bohaterami tekstow lite-
rackich. Ich prezentacja ma charakter dualistyczny. Z osobg z niepetnosprawnoscia
kojarzone sg takie kategorie, jak lito$¢ lub patos, a bohater z niepelnosprawnoscia,

1 Pojecie dyskursu uzywane jest w artykule zgodnie z podej$ciem socjologicznym, wedtug ktorego
dyskurs jest praktyka wypowiadania lub zdarzeniem komunikacyjnym bedacym swiadectwem
pewnych wzorcéw, praktyk, regul wytwarzania znaczen spolecznych (Duszak, Fairciough 2008;
Kumiegga 2013).
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to czesto ten, ktdry jest albo czarnym charakterem, albo superbohaterem. Wiele
negatywnych stereotypow uobecnia si¢ w warstwie fabularnej utworéw. Bohater
z niepelnosprawnoscia ukazywany jest z punktu widzenia niezdolnosci do petnego
uczestnictwa w zyciu codziennym i spolecznym, a niepelnosprawno$¢ staje sie
gtéwnym komponentem jego charakterystyki (zamiast ukazania napie¢ miedzy
mocnymi i stabymi cechami) (Smiechowska-Petrovskij 2017).

Prace empiryczne, podejmujace zagadnienie dyskurséow niepelnosprawnosci
w literaturze dziecigcej i ksigzkach dla dzieci, nie sg liczne. W badaniach zagra-
nicznych problematyka ta byla domeng Joan K. Blaska (2003, 2004). W latach go.
Blaska i Lynch przeanalizowali 500 nagrodzonych ksiazek dla dzieci (polecanych
dla dzieci w wieku od urodzenia do 6smego roku zycia), publikowanych w Stanach
Zjednoczonych w latach 1987-1991. Jedynie dwa proc. z tych ksigzek ukazywaty
bohatera niepelnosprawnego (w przedstawianej historii lub na ilustracjach). Tylko
w sze$ciu ksigzkach taki bohater byl integralng czescig fabuly (Blaska 2004).

Badaniom poddawano réwniez wiedze rodzicdw i nauczycieli na temat tekstow
kultury méwigcych o niepetnosprawnym bohaterze (Blaska 2003). Doroéli nie
znali publikacji podejmujacych temat niepetnosprawnosci i nie wiedzieli rowniez,
w jaki sposéb wlasciwie z takich tekstow korzysta¢. W innym badaniu analizie
poddano srodowisko przedszkolne pod katem obecnosci w nim publikacji podej-
mujgcej problematyke niepelnosprawnosci. Sposrdd 1677 ksigzek udostepnianych
dzieciom do samodzielnego zapoznawania sie, tylko 1,4 proc. tekstow zawieralo
tematyke niepetnosprawnosci. Podczas gdy w 73 proc. placowek dzieci miaty dostep
do 1-10 ksigzek zwigzanych ze zréznicowaniem kulturowym, w 57 proc. klas nie
byto ani jednej ksigzki podejmujacej problematyke niepelnosprawnosci i choroby.
W 42 proc. klas znajdowaly si¢ jedna lub dwie takie pozycje (Blaska 2004).

W Polsce brak znaczacych badan podejmujacych wzmiankowang problematyke.
Analizie najczesciej poddawane sg podreczniki szkolne i programy nauczania
pod katem obrazowania niepelnosprawnosci, wybory nauczycieli na rzecz dzieci
w odniesieniu do tekstow podejmujacych zagadnienie niepelnosprawnosci oraz
stereotypy dotyczace niepelnosprawnosci, utrwalane w tekstach kultury (por.
Sadowska 2005; Nowicka 2004% Czerwinska 2014, Smiechowska-Petrovskij 2014a).
Stwierdza sie w nich:

« transmisj¢ uproszczonych schematéw pojeciowych dotyczacych funkcjo-
nowania os6b z niepelnosprawnoséciami (np. faczenie niepetnosprawnosci
wzrokowej z wybitnymi zdolno$ciami muzycznymi);

» tendencje do stalego pozycjonowania rol spofecznych w warstwie fabularnej
(petnosprawny réwiesnik prezentuje postawe pomocows, a osoba z niepel-
nosprawnoscig jest jej wdzigcznym odbiorca);

2 Wynikibadan S. Sadowskiej i M. Nowickiej analizowalam w publikacji pt. Aspekty stygmatyzacji
i stereotypizacji 0s6b niewidomych oraz tendencje przeciwstawne. Od stereotypu do wykluczenia
(2014). Fidelus A. (red.). Warszawa: Wydawnictwo UKSW.
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« koncentracje na réznicach pomiedzy pelnosprawnymi i niepetnosprawnymi
postaciami
» ukazywanie 0séb z niepelnosprawnosciami w klimacie nostalgii, smutku,
melancholii, samotnosci, pragnienia kontaktu z réwie$nikamij
« niepodejmowanie przez nauczycieli aktywnosci zmierzajacych do
przepracowania w interakcjach z uczniami tych tekstow literackich,
ktore utrwalajg stereotypy lub bledne przekonania na temat jednostek
z niepelnosprawnosciami;
« uznanie przez pedagogéw wartosci utwordéw literackich podejmujacych
problematyke niepelnosprawnosci, zaréwno w odniesieniu do pracy
z dzie¢mi pelnosprawnymi, jak i z uczniami z dysfunkcjami, gléwnie ze
wzgledu na jej prointegracyjny charakter.
W tych analizach uwidacznia si¢ réwniez swoistos¢ relacji nadawczo-odbiorczej
w komunikacji literackiej, uwzgledniajacej temat niepetnosprawnosci: podmiotem
zainteresowan sg dorosli posrednicy (nauczyciele, wychowawcy, rodzice) lub dzieci
petnosprawne (uczniowie) — jako odbiorcy, za$ ksigzka petni funkcje¢ impresywna,
stuzebna wobec zadan dydaktyczno-wychowawczych i spotecznych (integracyj-
nych). Dziecko z niepelnosprawnoscia jako odbiorca literatury znajduje si¢ poza
obszarem zainteresowan badawczych.

Kryteria wyboru literatury dzieciecej i ksiazek
dla dzieci podejmujacych temat niepelnosprawnosci

W literaturze przedmiotu nieco wigcej miejsca poswieca si¢ kryteriom wyboru
tekstow literackich podejmujacych problematyke niepelnosprawnosci (Blaska
2004; Blanda, Gannb, Smiechowska-Petrovskij 2014b). Interesujagcym narzedziem,
niepopularyzowanym dotad w Polsce, ktére moze okazac si¢ wsparciem dla doro-
stych posrednikéw w procesie wyboru literatury dzieciecej i ksigzek dla dzieci, jest
kwestionariusz The Images & Encounters Profile (Blaska 2004). Zaproponowano
w nim dziesie¢ kryteriéw dotyczacych publikacji uwzgledniajacej tematyke
niepelnosprawnosci:
1. Promowanie empatii, nie lito$ci;
2. Obrazowanie akceptacji, nie o$mieszania, szyderstwa;
3. Podkreslanie sukcesdw, nie porazek;
4. Budowanie pozytywnego wizerunku osoby z niepelnosprawnoscia lub
chorobg;
5. Towarzyszenie dzieciom w osigganiu wlasciwego zrozumienia niepeino-
sprawnosci lub choroby;
Ukazywanie szacunku dla 0séb z niepetnosprawnoscia lub choroba;
Promowanie stosunku do oséb z niepetnosprawnoscia w ujeciu ,jeden
znas’, zamiast ,jeden z nich”;
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8. Uzywanie jezyka ukazujacego na pierwszej pozycji osobe, a pdzniej jej

dysfunkgcje (,,Ania, ktdra jest niewidoma” versus ,,niewidoma Ania”);

9. Opisywanie 0s6b z niepetnosprawnoscia jako realnych jednostek (nie jako

podludzi lub nadludzi).

10. Przedstawianie bohateréw w sposob realistyczny.

Rekomendowanymi pozycjami beda te, w ktérych ocenach dominante stanowia
konstatacje twierdzace. W sytuacji dylematu poleca si¢ ponadto odpowiedz na
pytanie, czy dana ksigzka zawstydzi lub upokorzy dziecko z niepelnosprawnoscia,
czy tez nie?

Powyzsze kryteria z pedagogicznego punktu widzenia maja ogromne znaczenie.
Sg efektem krytycznej analizy zjawisk zwigzanych dyskursami niepetnosprawno-
$ci w literaturze i ksigzkach dziecigecych (konstatujg negatywne fakty spoteczne
zwigzane z literaturg dziecieca uwzgledniajacg zagadnienia niepetnosprawnosci),
ajednoczes$nie sa konkretnym ,,programem pozytywnym” - narzedziem wspiera-
jacym refleksyjne podejscie do wyboréw ksigzkowych na rzecz dzieci. Szczegdlnie
warto$ciowy w tej perspektywie jest fakt, iz gtéwnym podmiotem zainteresowania
staje sie tu odbiorca z niepetnosprawnoscia.

Warto jednak dokona¢ pewnego zastrzezenia. Pedagogicznym kryteriom wobec
sztuki, w tym literaturze i ksigzkom dziecigcym, mozna postawic¢ zarzut redukcyj-
nosci. Gdy spojrzymy na dzielo sztuki jako na wspoétistnienie wymiaru etycznego
i estetycznego, okaze sig, ze kryteria pedagogiczne eksponuja jedynie pierwszy
wymiar - etyczny. Interesujace wydaje si¢ wyzyskanie obu tych wymiaréw w re-
cepcjiliteratury przez mlodych odbiorcéw, réwniez w odniesieniu do problematyki
niepelnosprawnosci. Uwzgledniajac ten postulat, zaprezentowano ponizej trzy
ksigzki dla dzieci, w ktérych problematyka niepelnosprawnosci podjeta zostata
w alternatywny sposab.

Kwestie etyczne i estetyczne a literatura dziecieca i ksiazki
dla dzieci o niepelnosprawnosci

Pierwsza z ksigzek poswieconych tematyce niepelnosprawnosci jest powies¢
Andreasa Steinhofela, niemieckiego pisarza i ttumacza, pt. Rico, Oskar i glebocienie
(2011). Ksigzka opowiada o perypetiach Rico, niepelnosprawnego intelektualnie
chlopca i jego przyjazni z Oskarem, chtopcem odmiennym somatycznie, cho¢
nadzwyczaj inteligentnym. Ich wspdlna przygoda zakonczona zostaje rozwiklaniem
tajemniczej zagadki kryminalnej (porywacza dzieci), ale przede wszystkim zbudo-
waniem glebokiej relacji osobowej. Ksigzka utrzymana jest w konwencji powiesci
detektywistycznej. Narracja ma charakter pierwszoosobowy — opowies¢ jest rela-
cja pamietnikowa Rico. Co typowe dla literatury dziecigcej, w powiesci ukazana
jest galeria postaci ludzkich, zamieszkujacych berlinska kamienice, w ktorej zyje
gltéwny bohater. Jak jednak zauwaza Joanna Olech (2011), nie przypominaja oni
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stereotypowych dorostych z wypiséw szkolnych. Niezwykle barwne osobowosci
i sytuacje z ich udziatem sg bazg do budowy watkéw humorystycznych w powiesci.
Konstrukeja gléownych bohateréw literackich opiera sie na ich skontrastowaniu,
ktére dotyczy zaréwno aspektdw fizycznych (wyglad postaci: Rico — wysoki i ma-
sywny, Oskar - niskiego wzrostu, nosi kask i ma wystajace z¢by), jak i intelektu-
alnych (niepetnosprawnos¢ intelektualna — ponadprzecigtna inteligencja), a takze
nastawienia do zycia (Rico - postawa pozytywna, optymizm, Oskar — postawa
lekowa, negatywizm, nieufnos$¢). Skontrastowanie bohateréw wpisuje sie w mo-
del wyraznej polaryzacji cech i postaw postaci, utatwiajacy ich percepcje przez
mlodszego odbiorce. Celem skontrastowania bohateréw nie jest jednak ukazanie
wylacznie réznic, ,amplitudy” psychospolecznego i fizycznego funkcjonowania, ale
raczej komplementarnosci przymiotéw i rél (duzy odwazny, ale mato inteligentny
versus maly pelen lekdw, wybitnie inteligentny), wzmacniajacej wigzy miedzyoso-
bowe. Taka prezentacja bohateréw pozwala takze na zweryfikowanie idealizu-
jacego przekonania o zyciu osob, ktére nie doswiadczaja podobnych deficytow..
Brak niepetnosprawnosci nie determinuje jednak szczegsliwego i bezproblemowego
funkcjonowania, kazdy bowiem mierzy si¢ ze swoimi stabosciami.

Nagle zauwazylem, co nas rdzni: ja zwykle mam dobry humor, ale nie wiem
zbyt duzo. Oskar natomiast wie bardzo duzo zadziwiajacych rzeczy, za to cze-
sto jest niezadowolony. Chyba dlatego, ze gdy jest sie madrym, to czlowiekowi
do glowy przychodzg nie tylko same piekne mysli, ale tez kilka strasznych
(Steinhofel 2011, s. 65).

Niepelnosprawnos¢ intelektualna zaprezentowana jest w powiesci jako problem
Rico z liczeniem, okreslaniem kierunkdéw i stron $§wiata oraz z zapamigtywaniem.
Wyzyskiwanym sposobem obrazowania jest ruch kul bingo w glowie bohatera,
ukazujacy jego intelektualne zmagania. Rico okresla siebie jako chlopca ,,gleboko
utalentowanego” (dzieki przekazowi mamy). Ta peryfraza dla ,,gleboko uposledzo-
nego” nie niweluje jednak tresci kryjacej si¢ pod tym klasyfikujacym okresleniem.
Bohater jest Swiadomy swoich ograniczen i negatywnych nastawien spolecznych
wzgledem niego. Cho¢ prezentuje dystans wobec siebie, wrazliwie reaguje takze na
przejawy pejoratywnych reakcji otoczenia. Jego zdolno$¢ do introspekcji i menta-
lizacji znajduje swéj wyraz we fragmentach utworu bezposrednio odnoszacych sie
do niepetnosprawnosci, jak np. w ponizej cytowanym fragmencie

......

do tego prosto, to trudno si¢ wtedy zgubi¢.

No przynajmniej zgadzata si¢ prawa strona. Mimo to sie¢ wkurzytem.

- Czyzby? A ja potrafie si¢ zgubi¢. Gdybys rzeczywidcie byt taki madry, jak
mowisz, to by$ wiedzial, ze sg ludzie, ktérzy potrafia sie zgubic.

- Ja...
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- Ijeszcze co$ ci powiem. To wcale nie byto §mieszne! - Wszystkie kule bingo
zrobily si¢ czerwone i zaczely sie obija¢ o siebie. — Wcale nie chce, zeby mi
ciagle co$ uciekalo z gtowy! Nie jestem glupi z wyboru ani dlatego, Ze si¢
czego$ nie nauczytem! (Steinhofel 2011, s. 34-35).

Zmiana perspektywy ogladu niepelnosprawnosci intelektualnej poprzez relacje
pierwszoosobowa bohatera jest przekonywujaca, rowniez dzigki racjonalnosci
wykladni Rico. Pomaga ona zrelatywizowa¢ tradycyjne myslenie o réznicy:

- Czy moglby pan za mnie sprawdzi¢ droge? Nie umiem sobie z tym poradzi¢
- przyznalem sie niechetnie.

- Z powodu twojego uposledzenia, prawda?

Jak beztrosko to powiedziat i znéw si¢ usémiechnal! Musialem zacisna¢ zeby,
zeby zachowac spokdj [...] To naprawde irytujace, kiedy ludzie uwazaja kogos
za kompletnego idiote, tylko dlatego, ze robi co$ wolniej niz oni. To jakby méj
mozg probowat kierowaé samochodem bez kierownicy. W koncu ja si¢ nie
skarze, ze inni my$lg zbyt szybko, albo ze ktos sobie wymyglit cztery kierunki
$wiata oraz lewg i prawg strone, albo piekarnik z dwudziestoma siedmioma
réznymi funkcjami tylko po to, zeby w nim odswiezy¢ glupia bulke.

- Nie jestem gleboko utalentowany przez zachcianke, a poza tym tylko troche
- odpowiedzialem ze skwaszong ming i wskazalem plan miasta. - Po prostu
czasem nie wiem, gdzie jest przdd, a gdzie tyl, i takie rzeczy (Steinhéfel 2011,
S. 136).

Osig dyskursu o niepetnosprawnosci w powiesci Rico, Oskar i glebocienie jest
interakcyjnos¢ i relacyjnos¢ jednostek petnosprawnych i nieposiadajacych dys-
funkcji. Oprocz przyjazni pomiedzy Rico i Oskarem, Steinhofel ukazuje takze
przyjazn niestyszacego Svena i Feliksa.

Szczeciniasty u jego boku dalej nie odezwat si¢ ani stowem. Musiat robi¢ dwa
razy tyle krokéw, co Feliks, ale dzielnie za nim dreptal, jakby byl przywiazany
niewidzialng smyczg.

- Zawsze mu opowiadam o nowych pomystach - powiedziat Feliks. - A jesli
mu sie spodoba jakas historia, to ja spisuje. Wcze$niej nie.

Pewnie mu przeszkodzilem w opowiadaniu Svenowi o nowej historii.
Uniostem reke i pomachatem do Svena.

- Witaj, Sven.

Zadnej odpowiedzi. Sven nawet na mnie nie spojrzat.

- On Cie¢ nie styszy - powiedzial Feliks. — Nie moze tez méwic. Jest
gluchoniemy.

- Nie méwi si¢ gtuchoniemy, tylko niestyszacy — wiedziatem o tym ze szkoty
specjalne;j.
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- Wszystko jedno jak sie méwi. — Feliks szedt coraz szybciej, patrzac przed
siebie. — Najwazniejsze, ze kto§ mnie w ogodle stucha. [...] Spogladatem chwile
za nimi. Jak bardzo trzeba by¢ szalonym, zeby niestyszagcemu opowiadaé
historie? I jak szalonym trzeba by¢, zeby wystuchiwa¢ kogo$, nie styszac?
Ale ani Feliks, ani Sven nie wstydzili sie tego. Ich niezwykta przyjazn nie
wprawiala ich w zaklopotanie. Wprost przeciwnie. Dla nich byla najoczy-
wistsza sprawa na $wiecie. I to sprawilo, Ze natychmiast poczutem si¢ lepiej
(Steinhofel 2011, s. 143-144).

Wyeksponowanie przyjazni i symetrii w relacji zbudowanej na subiektywnie
postrzeganej wymianie dobr, niezdeterminowanej znaczniejszg sprawnoscia psy-
chofizyczng jednej ze stron, jest istotng zmiang w stosunku do jednokierunkowych
relacji pomocowych, jakie istnieja pomiedzy petnosprawnymi i niepelnosprawnymi
bohaterami, co jest zresztg najczesciej ukazywanym motywem w literaturze dzie-
cigcej. Zamiast relacji zawigzywanych ze wzgledu na czynnik niepetnosprawnosci
i koniecznos¢ udzielenia wsparcia, pomocy, pojawiaja si¢ tez relacje zawigzywane
miedzy jednostkami mimo faktu niepetnosprawnosci.

W powiesci nie idealizuje si¢ jednak interakcji spolecznych z udzialem oséb
z niepetnosprawnosciami. Rico i Oskar dos§wiadczaja szykan i innych negatywnych
reakcji ze wzgledu na swojg innos¢.

Znieruchomialy Oskar nawet nie mrugnal powieka, kiedy porywacz zblizyt
swoja prostokatna twarz do jego twarzy.

- Jeste$ najokropniejszym dzieckiem, jakie kiedykolwiek spotkatem! -
ofuknat go Marrak. - Wiesz, za kogo by ci¢ uwazano w $redniowieczu? Za
odmienca, potwora! Kare boska! Jeszcze czterysta lat temu takie bachory
publicznie palono na stosie! (Steinhofel 2011, s. 196).

Ale takze za pozytywnymi z pozoru reakcjami kryja si¢ ambiwalentne afek-
tywne motywacje:

Nagle zrozumiatem co$ okropnego, ze ludzie tylko dlatego odnosza sie do
mnie w miare przyjaznie, bo uwazaja mnie za niepelnosprawnego. A tak
naprawde strasznie ich denerwuje (Steinhofel 2011, s. 164).

Przedstawienie tych probleméw w optyce gtéwnego bohatera powoduje, ze znika
z powiesci dydaktyczny ton rekapitulujacy utwor w warstwie ideowej, o co fatwo,
gdy mowa o tematach waznych, ale trudnych spotecznie, jak stosunek do 0séb
z niepelnosprawnoscia. Drugim elementem, jaki niweluje ryzyko sentymentalizmu
lub patosu w ukazywaniu niepelnosprawnosci, jest humor i komizm jezykowy,
ktérymi przesycona jest powiesc.
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To, co jednak najistotniejsze w odniesieniu do dyskursu niepetnosprawnosci
w powiesci Andreasa Steinhofela, to fakt, iz gldéwnymi tematami utworu s zagadka
kryminalna, przygoda i przyjazn. Elementy wyeksponowane w powyzszych rozwa-
zaniach, odnoszace si¢ do problematyki niepelnosprawnosci, subtelnie przeplataja
sie z gléwnymi watkami, z barwnymi postaciami, z innymi elementami ciaggu
zdarzen. Problematyka niepelnosprawnosci, cho¢ wyraznie zarysowana, nie ma
charakteru autotelicznego w powiesci.

Kolejng interesujaca pozycja literacka jest ksigzka obrazkowa DZwigki koloréw,
autorstwa Jimmiego Liao (2012). Ksigzke zadedykowano poetom. Jej mottem sa
stowa Wislawy Szymborskiej: ,,Wielkie to szczescie nie wiedzie¢ dokfadnie, na
jakim $wiecie sie zyje”, postowiem - wiersz Rainera Marii Rilkego Slepa. Ta rama
wyznacza zaréwno forme, jak i tre§¢ utworu. Ksigzka w warstwie literackiej jest
poetyckim, pierwszoosobowym monologiem. Cz¢$ciowo przedstawia zdarzenia -
wedrowanie ociemniatej, niewidzacej dziewczynki tunelami metra, schodami
ruchomymi, pociggami, a cze§ciowo metaforycznym wyznaniem dotyczacym
przezy¢, marzen, potrzeb, wyobrazen oraz zyciowym credo. Ilustracje towarzy-
szace tekstowi wzbogacaja sens catego komunikatu artystycznego. Sa zrédlem
dodatkowych odniesien literacko-kulturowych. Mozna znalez¢ na nich postacie
literackie, motywy z malarstwa. Wspdtbrzmienie obrazow i stéw prezentowanych
symultanicznie poszerza zakres znaczeniowy tekstu o dodatkowe konteksty inter-
pretacyjne, cho¢ sama warstwa werbalna dziela jest nosnikiem najwazniejszych
znaczen utworu.

Mimo ze utwor rozpoczyna sie jak opowies¢ o jednostkowym, osobowym
doswiadczeniu:

Tamtego roku, kiedy aniol przy wejsciu do metra pozegnat si¢ ze mna,
tracitam wzrok, stopniowo, powoli.

W jesienny poranek mych pietnastych urodzin, gdy za oknem sigpita mzawka,
nakarmilam kota i o szdstej pie¢ wesztam do metra.

Ostroznie, bez konca, schodzitam w podziemne tunele [...].

Poprzez konwersje czasowe (czasu przeszlego na terazniejszy i odwrotnie),
zmiany form orzekajacych na pytajace oraz wprowadzanie zwrotéw w drugiej
osobie, nastepuje pekniecie kanwy fabularnej. Umozliwia ono formulowanie zdan
wieloznacznych, niedostownych. Naddatki znaczeniowe pobudzajg do refleksji
osobistej, egzystencjalnej. Nie zawsze czytelnik ma §wiadomos¢, ze cze$¢ tych fraz
ma charakter deskryptywny w odniesieniu do specyfiki funkcjonowania oséb
z niepelnosprawnoscig wzrokowy:

Jesli wszystkie linie $wiata tacza sie ze soba, czy moga mnie zawiez¢ wszedzie,
gdzie zamarze?
W zattfoczonym wagonie zgubitam poczucie kierunku.
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Wyobrazenia i fantazje odnoszg si¢ do realnosci:

Wyobrazitam sobie cyrkowe stonie, jeden za drugim drepczace powoli w sze-
regu — ich ciezkie kroki uspokoity mnie troche.

Stowom tym towarzyszy ilustracja obrazujaca schody prowadzace z peronu me-
tra w gore, kilka stoni w kolorowych kubraczkach i niewidoma dziewczynke idaca
za nimi z bialg laska. Sita wyobrazni przeksztalca wrazenia stuchowe (jednostajny
rytm krokéw duzej liczby oséb) w przesycong elementami fantastycznymi scene.

Czasem mam wrazenie, ze §wiat nie ma granic. [...] Czasem mam wrazenie,
ze $wiat to labirynt pozbawiony wyjscia. [...]

Po licznych upadkach dopiero pojetam,

ze wielu rzeczy za mocno nie nalezy pragna¢.

Te uwagi o naturze ogoélnej, ktére w formie metaforycznej moglby wyrazié
kazdy, zyskuja nowy wymiar, gdy przyjmie si¢ perspektywe osoby niepostugujacej
sie wzrokiem. Koniecznos¢ korzystania z dotykowych i stuchowych wskazowek
plynacych z otoczenia podczas poruszania si¢ i brak kontroli wzrokowej moga
powodowac wrazenie braku wskaznikow polozenia w przypadku niewystarczajacej
liczby informacji lub w przypadku duzej liczby bodzcéw trudnych do interpretacji -
wrazenie ztozonosci otoczenia fizycznego utrudniajacego orientacje w przestrzeni.

Czy wczorajsza stacja rozni sie czymkolwiek od dzisiejszej?

To pytanie nie dotyczy tylko sytuacji odwiedzania réznych stacji. Moze dotyczy¢
réznicy w postrzeganiu stuchowo-dotykowo-kinestetycznym tej samej przestrzeni
w innych okoliczno$ciach, jak réwniez réznic w postrzeganiu, wynikajacych z od-
miennych emocji czy doswiadczen danej osoby - niezwigzanych z mozliwosciami
sensorycznymi.

Waga niepelnosprawnosci wyrazona jest pytaniem:

W miescie nieustanne gubie droge.

bez przerwy zle wsiadam

i blednie wysiadam.

Czesto nie wiem gdzie jestem, ani dokad zmierzam.
Zamyslona czesto zbaczam na zamglone bagna,
skad z trudem si¢ wydostaje.

Na szczescie, méj aniot weigz czuwa nade mng.
Pytasz mnie o droge do domu i wpadam w panike.
Rdznig sie od innych, czy tego nie widzisz?
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...oraz wyznaniem ze skarga, ktora jednak zostaje przepracowana:

Swiat nagle zgast! Kto tak zarty stroi?

Szukam po omacku, ale Zrédla §wiatta odnalez¢ nie moge.
Za rogiem kto$ $piewa - cicho, z melancholia.
Czy $piewajgca tak jak ja si¢ smuci?

Calg swoja mocg, wcigz szukam nadziei,

boje si¢ okropnie, ze przegapie szczescie

stojace tuz przy moim boku.

[...]

Zanim si¢ poznamy, juz si¢ rozchodzimy,

raz za razem w metrze roztaczamy dlonie.

[...]

Przy wyjsciu z metra wybucham szlochem,

czy tylko dlatego, ze w metrze zostal mdj parasol?
[...]

Weczorajsze smutki poszty w niepamie¢.

Udalo sie zapomniec? To znaczy - bylo niewazne.

Dyskurs niepelnosprawnosci oparty jest na wyrazanych trudnosciach i lekach
zwigzanych z zaspokojeniem potrzeb — ogélnoludzkich, uniwersalnych (bliskich
relacji, szczg$cia, spelnienia). Dyskurs ten prowadzony jest symultanicznie z dys-
kursem egzystencjalnym. Gdy bohaterka stwierdza: ,,Czesto nie wiem, gdzie jestem,
ani dokad zmierzam”, a ilustracja przedstawia ja w drewnianych wagonikach
kolejki zamalowanych motywami z obrazéw Paula Gauguina (nawigzanie do
Skgd przyszlismy? Kim jestesmy? Dokgd idziemy?), to staje si¢ jasne, Ze tym, co
konstruuje utwor i jego sposéb odczytania, jest multiplikacja perspektyw: to, co
pisane ,,uniwersalnie”, dzieki wiedzy o funkcjonowaniu oséb niewidzacych, staje
si¢ forma deskrypcji ich doswiadczen, a to, co posiada znaczniki personalizacji
(niewidzenia), moze by¢ znaczace w ogdle — dla réznych odbiorcow.

Ostatnig z przywolywanych pozycji jest Czarna ksigzka koloréw (M. Cottin,
R. Fara 2013).

Jest to ksigzka konceptualna - sklada si¢ z czarnych stron, bialego druku oraz
zapiséw brajlowskich (czarne wypukte punkty na czarnych stronach). Zawiera
takze ilustracje wypukle (czarne wypukle elementy na czarnym tle). W warstwie
treciowej zas ta opowies¢ paradoksalnie dotyczy koloréw; tego, jak Tomkowi jawia
sie barwy. Jest przeznaczona dla dzieci mlodszych (cala tres¢ ujeta jest w dziesigciu
zdaniach).

»Dla Tomka kolor z6tty ma smak musztardy, ale jest mieciutki jak piorka kur-
czatek” — tymi stowami rozpoczyna si¢ utwor. Kolejno pojawiajg si¢ oméwienia
koloru czerwonego, brazowego, niebieskiego, biatego, zielonego i czarnego. Pojawia
sie rowniez odniesienie do teczy i do obiektéw bezbarwnych.
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W narracji, dotyczacej percepcji barw przez chlopca, wykorzystano zjawisko
kompensacji stuchowo-dotykowo-kinestetyczno-wechowo-smakowej w budowaniu
wyobrazen surogatowych — wyobrazen tych tresci, ktére sg niedostepne bezpo-
$rednio poznaniu zmystowemu, jak w przypadku barw — wzrokowemu. Na bazie
wiec pozawzrokowych, lecz polisensorycznych doznan oraz wysoce subiektywnych
doswiadczen emocjonalnych powstaja umystowe reprezentacje koloréw. W ich
tworzeniu wazne miejsce zajmuje mechanizm analogii - zestawiania elementow
na bazie podobienstwa, czesto bardzo subiektywnego.

Czerwony jest kwasny jak truskawka i stodki jak arbuz. Kolor czerwony boli,
kiedy wyglada spod zadrapanej skory na jego kolanie.

Kolor brazowy szele$ci mu pod stopami, kiedy liScie sg suche. Czasami pach-
nie czekolada, a kiedy indziej bardzo brzydko.

Wystepujaca we frazach synestezja odgrywa podwdjna role. Z jednej strony jest
tropem stylistycznym, dzieki ktéremu transponowane jest doswiadczenie charakte-
rystyczne dla danego kanalu poznawczego na wrazenia innego typu, a jego uzycie
moze by¢ ttumaczone wzgledami artystycznymi. Z drugiej strony staje si¢ forma
deskrypcji sposobu poznawania $wiata przez osoby niewidzace — jej wykorzystanie
sygnalizuje wlasciwosci psychologiczne jednostek niewidomych.

A krolem koloréw jest czarny. Jest delikatny jak jedwab - tak jak wtedy, kiedy
mama przytula Tomka i okrywa go swoimi dtugimi wlosami. Tomek lubi
wszystkie kolory, bo je styszy, czuje ich zapach, dotyk i smak.

Zestawienie jednolitych czarnych stron, zawierajacych jedynie biate litery, z tres-
cig dotyczacg koloréw jest rodzajem relacji nadawczo-odbiorczej stawiajacej przed
adresatem widzacym zadanie odwolania si¢ do do$§wiadczen i wyobrazni, azeby
poglebi¢ swoja percepcje barw. Ponadto bez dodatkowych stéw wprowadzenia
i objasnienia odbiorca buduje obraz niewidomego bohatera (to obecnos¢ liter braj-
lowskich i grafiki wypuklej odnosi do niewidzenia chtopca), poznajac jego sposéb
odbierania elementdéw rzeczywistosci typowo wzrokowych. Swoistg lekcjg o nie-
petnosprawnosci jest takie zaprojektowanie ksigzki, aby mogli ja czyta¢ zaréwno
widzacy, jak i niewidomi. Dodatkowo, dzieki umieszczeniu na ostatniej stronie
alfabetu brajlowskiego, widzacy moga nauczy¢ si¢ systemu Braille’a i odczytywaé
zamieszczone fragmenty w alternatywny sposob.

Pedagogiczne zastrzezenia

Oczywiscie w analizie pozycji ksigzkowych skierowanych dla dzieci, zwlaszcza
uwzgledniajacych problematyke niepelnosprawnosci, z perspektywy pedago-
gicznej szczegélnym polem odniesien jest kwestia utrwalania stereotypéw lub
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przekazywania nierzetelnych informacji o jednostkach doswiadczajacych dys-
funkcji. Réwniez w przypadku analizowanych pozycji pojawia sie kilka kwestii
wymagajacych krytycznej refleks;ji:

o Czy zdolno$¢ do mentalizacji, autorefleksji i glebokiej introspekeiji jest re-
prezentowana przez osoby z niepelnosprawnoscig intelektualng na takim
poziomie, jak ukazano to w ksiazce Rico, Oskar i glebocienie?

« Obrazowanie graficzne dziewczynki z bialg laskg w DZwigkach koloréw nie
zawsze jest zgodne z zasadami orientacji przestrzennej i samodzielnego
bezpiecznego poruszania si¢ (np. dziewczynka jadgca w gére schodami ru-
chomymi trzyma laske wyciagnieta do gory, jakby nia na cos wskazywata).
Czy wzgledy artystyczne wystarczajaco uzasadniajg te rozbiezno$c?

o Czarna ksigzka koloréw posrednio sugeruje, Ze ,$lepota jest czarna”, co nie
jest zgodne z wiedzg medyczna.

Grafika dotykowa, znajdujaca si¢ w Czarnej ksigzce kolorow, nie jest zredago-
wana wedtug zasad opracowywania tyflografik i nie jest czytelna, dostgpna
dla odbiorcéw niewidomych, mimo zalozen twoércow.

Powyzsze punkty nie umniejszaja waloréw omawianych publikacji, prowokuja

jednak do ich przepracowania w procesie komunikacji czytelniczej dzieci.

Podsumowanie

Omoéwione trzy pozycje ksiazkowe reprezentuja alternatywny sposéb ujmowania
problematyki niepelnosprawnosci w literaturze dzieciecej i ksigzkach dla dzieci.
Cho¢ dyskurs niepelnosprawnosci jest wyrazny do wyodrebnienia, sama proble-
matyka nie stanowi semantycznej dominanty. W warstwie tresciowej najwiecej
deskrypcji zwigzanych z funkcjonowaniem 0s6b z niepelnosprawnoscia oraz
sadow dotyczacych zjawiska niepelnosprawnosci, réznicy, innosci zawartych jest
w ksigzce Andreasa Steinhofela. Wynika to m.in. z mozliwo$ci gatunkowych po-
wiesci. W Dzwigkach koloréw z kolei zwielokrotnienie mozliwosci odczytania sensu
utworu (na poziomie ogélnym - przez kazdego odbiorce, na poziomie specyficz-
nym - przez odbiorce z dysfunkcja wzroku) czyni z tej ksigzki obrazkowej prze-
strzen dywersyfikujaca i zarazem integrujaca. Czytelnik niewidomy moze odnalez¢
w stowach wyznania lirycznego swoje doswiadczenia, te fizyczne i emocjonalne,
ale dzieki metaforycznosci tekstu takze odbiorca bez dysfunkcji ma sposobnosé
utozsamienia si¢ z tresciami monologu wewnetrznego. Czyni to lekture jedno-
cze$nie mozliwa do wspolnych odczytan, jak i jednostkowa. W Czarnej ksigzce
kolorow wspdlnote czytelniczg zaakcentowano poprzez wigczenie druku wypuktego
(brajlowskiego) w obreb publikacji, tworzac ksigzke brajlowsko-czarnodrukows.
Przez tematyke utworu - problematyka percepcji barw przez osoby niewidzace,
a takze warstwg graficzng (czarne strony, biaty tekst) oraz edycyjna (tekst ptaski,
tekst wypukly) wprowadzono czytelnika widzacego w swiat os6b niewidomych,
a niewidomym zapewniono dostep do tej samej pod wzgledem materialowym
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publikacji. Nie byty zatem niezbedne dydaktyzujace opisy i wyjasnienia. Stworzono
tym samym plaszczyzne do samodzielnej rekonstrukcji senséw przez mlodego
adresata, zapobiegajac transmisyjno-adaptacyjnym procesom zwigzanym z prze-
kazem przekonan i wartosci uznanych za spotecznie pozadane do przekazania.

Literalnie utwory te nie proponujg wykladni podejscia do zjawiska niepel-
nosprawnosci. Tym samym nie redukuje si¢ tu literatury i ksigzki dziecigcej do
pelnienia wylacznie spotecznej misji w edukowaniu o niepelnosprawnosci - nie
czyni sie z tresci ksigzek srodka dydaktycznego, wspierajacego wlasciwy przekaz
o osobach niepelnosprawnych. Ten przekaz oczywiscie nastepuje, ale proporcja
warstwy etycznej i estetycznej utworéw jest wyréwnana. Jak pisze Susan Sontag:

»Dzieto sztuki odbierane jako dzielo sztuki jest do§wiadczeniem, nie przesta-
niem ani odpowiedzig na pytanie. Sztuka jest nie tylko o czyms, sama w sobie
jest czyms. Dzielo sztuki to obiekt w §wiecie, a nie komentarz lub tekst na temat
$wiata” (Sontag 2012, s. 35).

Tym samym edukowanie przez sztuke, celem uczestnictwa w §wiecie rzeczywi-
stym, moze odbywac¢ sie réwnolegle z edukowaniem do sztuki. Kontynuujac mysl
Sontag trzeba stwierdzic, Ze:

»Oczywiscie sztuka [...] odnosi si¢ do $wiata rzeczywistego — do naszej wiedzy,
doswiadczenia, wartosci. Przedstawia informacje i oceny. Charakterystyczna ce-
cha dziet sztuki jest jednak to, Ze prowadzg nie do wiedzy pojeciowej [...] lecz do
swoistej ekscytacji, zaangazowania [...]. Wiedza zdobyta dzieki sztuce jest wigc
doswiadczeniem formy lub stylu, w jakich co$ wiemy, a nie wiedzg o czyms (jak
znajomos¢ faktow lub osad moralny) samg w sobie” (Sontag 2012, s. 36).

Wartosciowe wydaje sie zache¢canie dorostych posrednikéw, wybierajacych
pozycje lekturowe o niepelnosprawnosci — zaréwno dedykowane dzieciom bez
utrudnien w funkcjonowaniu psychofizycznym, jak i z dysfunkcjami, do uwzgled-
nienia powyzej zarysowanej perspektywy w procesie wychowania.
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DISCOURSES OF DISABILITY IN CHILDREN’S
LITERATURE

Abstract: Disability and children with disabilities are rarely included in children’s
literature. Depicting characters with special needs is important because of the process of
social inclusion - for children without dysfunctions and for those with some problems in
psychophysical functioning. But there are often a lot of stereotypes in literary texts. The
aim of this paper is to show cultural textswhich present disability and join ethical and
aesthetical values at the same playing field.

Keywords: children literature, disability, inclusion, blind people, intellectual disabled,
books for children.
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Streszczenie: Akceptacja 0sOb z niepelnosprawnoséciami w spoteczenstwie moze by¢ ro-
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(demograficznych), jak i wewnetrznych. W pracy - stanowiacej cze¢$¢ szerszego projektu
badawczego - przedstawiono wyniki analizy zaleznosci miedzy miejscem zamieszkania
a poziomem akceptacji 0s6b z niepetnosprawnosécia. Wykorzystano zalozenia ,,modelu
opartego na miejscu’, ktory uznaje lokalizacje za istotny czynnik socjalizacji i tworzenia
postaw (Carter i in. 2016). W badaniu wykorzystano Skale Akceptacji Niepetnosprawnosci,
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niepelnosprawnych w trzech wymiarach: (1) akceptacji wsparcia udzielanego osobom
z niepelnosprawnoscig; (2) akceptacji wiaczania osob z niepetnosprawnos$cia w instytucje
zycia spofecznego; (3) akceptacji kompetencji 0s6b z niepelnosprawnoscia do funkcjono-
wania w rolach spotecznych. Badaniami objeto 313 0séb, w tym 156 kobiet (49,84 proc.)
i 157 mezczyzn (50,16 proc.) reprezentujacych trzy typy srodowisk zamieszkania: wies,
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male miasto i duze miasto. Wyniki badan ujawnily, ze respondenci deklarowali najwyz-
szy poziom akceptacji w zakresie wlaczania 0séb z niepelnosprawnoscig w instytucje
zycia spolecznego (wymiar 2), natomiast akceptacja ich kompetencji do funkcjonowania
w rolach spotecznych (wymiar 3) byla na najnizszym poziomie. Ponadto zaobserwowano
istotne statystycznie roznice pomiedzy grupami wyodrebnionymi ze wzgledu na miejsce
zamieszkania w zakresie natezenia akceptacji dla wlaczania osob niepelnosprawnych
w instytucje zycia spolecznego.

Stowa kluczowe: akceptacja, miejsce zamieszkania, niepelnosprawnos¢.

Wprowadzenie

Poziom akceptacji 0s6b z niepetnosprawnosciami w spoleczenstwie stanowi wazny
warunek inkluzji spotecznej. Wspoélczesne podejscie do niepetnosprawnosci,
oparte na biopsychospotecznej koncepcji jej przyczyn, promowaniu réwnych praw
wszystkich obywateli, eliminowaniu marginalizacji i wykluczenia spolecznego oraz
stwarzaniu petnego dostepu do zasobdw spolecznych w celu zapewnienia wysokiej
jakosci zycia wszystkich ludzi, stanowi istotna przestanke do zwiekszania poziomu
akceptacji tej grupy osob.

Konstrukt akceptacji jest niejednorodny, charakteryzuje si¢ réznorodnoscia
interpretacji i wielo$cig definicji. Ponadto w literaturze przedmiotu podkresla sie
brak kompleksowych i systematycznych ram dla zrozumienia szerszej wieloaspek-
towej konstrukeji akceptacji (por. Williams, JayLynn 2010). Nalezy tez pamietac,
ze akceptacja osob z niepelnosprawnosciami przez petnosprawnych cztonkéw
spoleczenstwa ma charakter wielowymiarowy i moze by¢ analizowana pod katem
wystepowania wielu czynnikéw: zaréwno zewnetrznych o charakterze demogra-
ficznym, jak i wewnetrznych (Kazanowski, Zyta 2020; Zasepa i in. 2005). Jednym
z czynnikéw zewnetrznych, wptywajacym na poziom akceptacji, jest miejsce (§ro-
dowisko) zamieszkania oséb badanych, stanowigce nie tylko pewng przestrzen
geograficzno-spoleczno-kulturowsy, lecz takze miejsce nabywania istotnych dla
ksztaltowania tozsamosci i wyboréw zyciowych wartosci, norm oraz wzorcéw
zachowan. Miejsce to — w zaleznosci od wielko$ci — moze w ré6znym stopniu
i zakresie wplywac na jednostke, jej interakcje z innymi, poziom zaangazowania
w zycie spotecznosci lokalnej czy dostep do placowek uzytecznosci publicznej. Jedna
z powazniejszych konsekwencji wzrostu liczby mieszkancow jest m.in. zanikanie
bezposrednich interakcji i wzrost anonimowosci, co posrednio moze mie¢ wptyw
na ksztaltowanie relacji z innymi ludzmi lub postawy spoteczne, takze wobec os6b
z niepetnosprawnosciami.

Niniejsze badania skupiajg si¢ na poszukiwaniu zwigzkéw miedzy akceptacja
0s0b z niepelnosprawnosciami a miejscem zamieszkania os6b badanych.
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Akceptacja 0s6b z niepelnosprawnosciami a ,,model oparty na miejscu”
(ang. a place-based model) - tlo teoretyczne

Psychologia spoleczna sugeruje, ze akceptacja jest prawdopodobnie jednym z naj-
wazniejszych czynnikéw wplywajacych na dobrostan ludzi w kontekscie spolecz-
nym (DeWall, Bushman 2011). Uznaje sig, Ze integracja spoleczna jest udana, gdy
osoba niepelnosprawna jest akceptowana przez innych ludzi (w tym rowiesni-
kow, sasiadow, wspotpracownikow itp.) jako petnoprawny czlonek spoleczenstwa.
Akceptacja jest wigc istotnym sktadnikiem integracji spolecznej (Vornholt i in.
2013).

Jednym z elementéw wplywajacych na postawy wobec 0séb z niepetnospraw-
noscia i poziom ich akceptacji jest miejsce zamieszkania. J. Scott Carter i in. (2016,
s. 272) proponuja wykorzystanie ,,modelu opartego na miejscu, ktéry uznaje lo-
kalizacje za istotny czynnik socjalizacji i tworzenia postaw. Model ten opiera si¢
na pracach klasycznych badaczy, ktérzy podkreslali wptyw miejsca na punkty
widzenia (Stouffer 1955; Wirth 1938). Zgodnie z modelem opartym na miejscu,
postawy zaleza bardziej od tego, czy dana osoba mieszka w pewnych miejscach,
niz od tego, kiedy mieszka w tych miejscach”.

W klasycznym ujeciu obszary miejskie sprzyjaja bardziej kosmopolitycznym
i postepowym pogladom, bardziej tolerancyjnym postawom wobec grup mniej-
szo$ciowych i powszechnie marginalizowanych. Jednoczesnie dominuja tu relacje
wtorne, a nie pierwotne, o charakterze bardziej bezosobowym. W $rodowisku
wiejskim natomiast mieszkancy sa mniej anonimowi i bardziej narazeni na ocene
innych. Zaréwno niestandardowe zachowania, jak i wyglad moga spotykac sie¢
na wsi z mniejszg tolerancja (Carter i in. 2016; Dudak 2019). Anna Dudak (2019,
s. 225-226) podaje, ze ,,(...) w sSrodowisku wiejskim ze wzgledu na populacje i styl
zycia w mniejszym stopniu niz w mie$cie mozliwe jest zachowanie anonimowosci
i wzwigzku z tym mieszkancy s3 narazeni na oceny innych. Ponadto niestandar-
dowe zachowania spotykaja si¢ z wigksza krytyka na wsi, gdzie nadal wystepuje
mniejsza tolerancja wobec odmiennosci i odchodzenia od tradycyjnego podziatu
rél zawodowych i rodzinnych”.

Rozréznienie miedzy srodowiskiem wiejskim a miejskim wydaje si¢ wazne
w pewnych kontekstach kulturowych (Magiati i in. 2002). Shuang Chen, Li Ma
iJian-Xin Zhang (2011) przeprowadzili badania wsréd chinskich studentéw i stwier-
dzili, ze osoby pochodzace z obszaréw wiejskich majg bardziej negatywne postawy
w poréwnaniu ze studentami miejskimi. Srodowisko zamieszkania studentéw
mialo wplyw na postawy implicite, natomiast na poziomie postaw explicite nie
zaobserwowano réznic. Z kolei badania przeprowadzone wsréd greckich uczniéw
w wieku 9-12 lat wykazaly, ze dzieci mieszkajace na wsi chetniej bawia si¢ podczas
przerw w szkole z dzie¢mi o specjalnych potrzebach. Co wiecej, dzieci wiejskie byty
bardziej swiadome spotecznych skutkéw wlasnych trudnosci fizycznych wystepu-
jacych u dzieci ze specjalnymi potrzebami (Magiati i in. 2002). Polskie badania
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wskazuja na wyzszy poziom gotowosci do tolerowania uczniéw z niepetnospraw-
noscig intelektualng wéréd mlodziezy mieszkajacej w duzych miastach, natomiast
wyzszy poziom gotowosci do wspierania uczniéw z niepelnosprawnoscia wsrod
mieszkancow wsi (Chodkowska, Kazanowski 2019).

Metoda badan

Cel badan mial charakter poznawczy. Chodzito o okreslenie poziomu akcep-
tacji osob z niepelnosprawnoscia ze wzgledu na miejsce ich zamieszkania oséb
badanych. Zaprojektowana diagnoza pozwolifa zaréwno na oceng zréznicowania
poziomu samej akceptacji (zmienna zalezna), jak i jej poréwnanie w kontekscie
zmiennej niezaleznej, jaka byto miejsce zamieszkania 0séb uczestniczacych w bada-
niach. Giéwny problem badan dotyczyl poziomu akceptacji oséb z niepetnospraw-
noscig, wyrazajacego si¢ akceptowaniem udzielanego im wsparcia, poparciem dla
ich uczestnictwa w zyciu spolecznym oraz uznaniem kompetencji wymaganych
w zwigzku z realizacja rol spolecznych u 0s6b reprezentujacych rézne srodowiska
zamieszkania.

W badaniach wykorzystano metode¢ sondazu diagnostycznego oraz technike
ankiety. Dzieki niej zgromadzono materiat do analiz ilosciowych ukierunkowanych
na osiggniecie zaplanowanego celu. Kwestionariusz ankiety skladal sie z trzech cze-
$ci: 1) Skali Akceptacji Osob z Niepelnosprawnoscig; 2) Kwestionariusza Aprobaty
Spolecznej (KAS) i 3) informacji na temat 0sob uczestniczacych w badaniu. Skala
Akceptacji Oséb z Niepelnosprawnos$cia pozwala na zebranie materiatu badaw-
czego, ktory nastepnie moze by¢ analizowany w trzech obszarach: 1) akceptacji
wsparcia udzielanego osobom z niepelnosprawnoscia; 2) akceptowania wlaczania
0s06b z niepelnosprawnoscig do instytucji zycia spotecznego i 3) wyrazania akcep-
tacji dla kompetencji oséb z niepelnosprawnoscig do funkcjonowania w rolach
spolecznych. Skale Aprobaty Spolecznej zastosowano jako narzedzie stuzace kon-
trolowaniu poziomu aprobaty spotecznej (por. Kazanowski 2019b; Kazanowski, Zyta
2020). Jest to istotne z powodu mozliwosci odpowiadania respondentéw zgodnego
z ich wyobrazeniem o oczekiwanych i aprobowanych spolecznie odpowiedziach,
a nie z rzeczywistym stanem rzeczy. Wigze si¢ rowniez z dgzeniem uczestnikéw
badan do uzyskania aprobaty spotecznej (Shaughnessy i in. 2002; Weigl 1999).
Kontrolujac poziom aprobaty spolecznej, mozna uniknaé¢ powaznego zrédla znie-
ksztalcen uzyskanych wynikéw badan. Ostatecznie po uwzglednieniu kryterium
KAS (0s6b zliczba punktéw ponizej 7 i powyzej 21) odrzucono wyniki 41 badanych.

W badaniach uczestniczylo 313 0séb, w tym 156 (49,84 proc.) kobiet i 157 (50,16
proc.) mezczyzn. Wiek badanych miescit si¢ w przedziale od 16 do 60 lat, a $rednia
wieku badanych wynosita 35,76 lat. Szczegélowa charakterystyke osob uczestni-
czacych w badaniach zawiera tabela 1.
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Tabela 1. Charakterystyka socjodemograficzna 0sdb uczestniczacych w badaniach

Zmienne socjodemograficzne ‘ N ‘ proc.
Ple¢ badanych
Kobieta 156 49,84
Mezczyzna 157 50,16
Wiek badanych
16-18 lat 97 30,99
31-40 lat 107 35,14
pow. 50 lat 106 33,87
Miejsce zamieszkania
Wie$ 116 37,06
Mate miasto 93 29,71
Duze miasto 104 33,23
Wyksztalcenie matki
Podstawowe 45 14,38
Zawodowe 96 30,67
Srednie 108 34,50
Wyzsze 64 20,45
Wryksztalcenie ojca
Podstawowe 50 15,97
Zawodowe 126 40,26
Srednie 81 25,88
Wyzsze 51 16,29
Brak odpowiedzi 5 1,60
Zatrudnienie matki*
Nie pracuje 109 34,82
Pracuje 142 45,37
Brak odpowiedzi 62 19,81
Zatrudnienie ojca*
Nie pracuje 66 21,09
Pracuje 179 57,19
Brak odpowiedzi 68 21,72
Struktura $rodowiska rodzinnego**
Rodzina pelna 279 87,14
Rodzina niepetna 34 10,86
Posiadanie rodzenstwa
Tak 247 78,91
Nie 66 21,09
Osoby z niepelnosprawnos$cia w rodzinie
Tak 45 14,38
Nie 267 85,30
Brak odpowiedzi 1 0,32

Kontakty z uczniami z niepetnosprawnoécig w szkole podstawowe;j

Tak ‘ 34 10,86
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Zmienne socjodemograficzne N proc.
Nie 269 85,94
Brak odpowiedzi 10 3,20
Kontakty z uczniami z niepelnosprawnosécia w gimnazjum
Tak 20 6,39
Nie 249 79555
Brak odpowiedzi 44 14,06
Kontakty z uczniami z niepelnosprawnoscia w szkole $redniej
Tak 24 7,67
Nie 285 91,05
Brak odpowiedzi 4 1,28
Kontakty z osobami z niepetnosprawnoscig w srodowisku lokalnym
Tak 68 21,73
Nie 244 77,95
Brak odpowiedzi 1 0,32

* W przypadku drugiej i trzeciej grupy wiekowej chodzi o okres przypadajacy na wiek rozwojowy.
** W przypadku drugiej i trzeciej grupy wiekowej chodzi o rodzine pochodzenia, w ktérej wychowywaty sie

badane osoby bedac w wieku rozwojowym.

W badaniach zastosowano dobor proby probabilistyczny warstwowy. W trakcie
spotkan zorganizowanych w wytypowanych klasach na terenie szkoly proszono
uczniéw o wziecie udzialu w badaniach oraz wreczano kazdemu z nich trzy egzem-
plarze kwestionariusza (jeden dla ucznia i dwa dla innych oséb dorostych wspélnie
zamieszkujacych) do wypelnienia w domu. W statystycznej analizie wynikow
badan wykorzystano analize wariancji oraz test RIR Tukeya.

Analiza wynikow badan

W analizie wynikéw badan poréwnano deklarowane przez badanych nateze-
nie akceptacji odnoszacej si¢ do oséb z niepetnosprawnoscia ze wzgledu miejsce
zamieszkania. Uwzgledniono réwniez strukture mierzonej akceptacji, kierujac
uwage na analize wynikow badan odnoszacych si¢ do trzech obszaréw badanej
zmiennej zaleznej.
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Tabela 2. Wyniki analizy akceptacji 0s6b z niepetnosprawnoscia ze wzgledu na miejsce

zamieszkania
Miejsce Miejsce Miejsce
Zmienna: akceptacja 0sob | zamieszkania | zamieszkania - | zamieszkania - F
z niepelnosprawnoscia - wie$ male miasto duze miasto P
M SD M SD M SD
Czynnik 1:

akceptowanie wsparcia
udzielanego osobom
z niepelnosprawnoscia

3,52 0,56 3,53 0,50 3,63 [0,68 [1,060 |0,348

Czynnik 2: akceptowanie
wlaczania oséb

z niepelnosprawnoscia 3,95 0,68 3,88 0,75 4,12 | 0,65 3,170 | 0,043
do instytucji zycia
spolecznego

Czynnik 3: akceptowanie
kompetencji 0s6b

z niepelnosprawnoscig do 3,26 0,55 3,27 0,61 3,37 0,65 1,076 | 0,342
funkcjonowania w rolach
spolecznych

* Rdznice istotne statystycznie miedzy osobami mieszkajacymi w malym miescie i w duzym miescie

(p = 0,039).

Analizujac dane zamieszczone w tabeli 2, mozna zauwazy¢, iz wystepuje istotna
statystycznie roznica w zakresie akceptacji wlaczania 0sob z niepelnosprawnoscia
do instytucji zycia spolecznego miedzy osobami, ktore mieszkaja w matym miescie,
a tymi, ktére zamieszkuja duze miasta (p = 0,039). Na podkreslenie zastuguje fakt,
ze to wlasnie osoby zamieszkujace male miasta w mniejszym stopniu zgadzaja si¢ na
wiaczanie 0sdb z niepelnosprawnosciag do instytucji zycia spotecznego (M = 3,88).
Warto takze podkresli¢, iz we wszystkich wyodrebnionych grupach najnizsze wy-
niki odnoszg sie do oceny przygotowania 0sob z niepetnosprawnoscia do petnienia
rél spotecznych, a najwyzsze do akceptowania wigczania 0séb z niepetnosprawnos-
cig do instytucji zycia spotecznego. Zauwazy¢ mozna takze, iz badani mieszkajacy
w duzym miescie, deklaruja wyzszy ogolny poziom akceptacji oséb z niepelno-
sprawnoscia (M = 3,71) niz badani mieszkajacy w malych miastach (M = 3,56) lub
na wsi (M = 3,58). Gdyby zas polaczy¢ osoby mieszkajgce w miastach w jedna grupe,
okazaloby sie, Ze ogélny poziom akceptacji 0s6b z niepetnosprawnoscia u badanych
mieszkajacych w miescie (M = 3,63) jest wyzszy niz u badanych mieszkajacych na
wsi (M = 3,58). Réznice w tym przypadku nie osiagaja wprawdzie wartosci istotnej
statystycznie, lecz zachecajg do przeprowadzenia bardziej szczegélowych analiz
i poszukiwania réznic miedzygrupowych takze w zakresie poszczegélnych wy-
miaréw akceptacji na poziomie iteméw zastosowanego kwestionariusza.
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Tabela 3. Wyniki analizy akceptacji wsparcia udzielanego osobom

z niepetnosprawnoscig ze wzgledu na miejsce zamieszkania

Czynnik 1:
akceptowanie wsparcia
udzielanego osobom
z niepelnosprawnoscia

Miejsce

zamieszkania —

wies

Miejsce zamiesz-

kania - mate
miasto

Miejsce zamiesz-

kania - duze

miasto

M

SD

M

SD

M

SD

Osoby

z niepelnosprawnoscig
tworza wybitne dziata
sztuki

3,70

0,94

3,60

1,03

3,73

1,01

0,442

0,643

Przekazatbym

$rodki finansowe na
wsparcie dla oséb

z niepelnosprawnoscia

3,12

1,01

3,54

0,88

3,18

1,12

4,876

0,008*

Brak specjalnych
udogodnien dla
niepetnosprawnych

w szkolach zmniejsza
liczbe ucznidow

z niepelnosprawnoscig
w instytucjach
ogolnodostepnych

3,58

0,99

3,65

0,99

3,76

1,11

0,868

0,421

Chetnie poszedibym/
abym na spektakl,

w ktérym

wystepuja osoby

z niepelnosprawnoscia

3,41

1,00

3,52

1,06

3,66

1,06

1,601

0,203

Osoby

z niepelnosprawnoscia
powinny miec
pierwszenstwo

w dostepie do opieki

i pomocy medycznej

3,67

1,09

3,51

0,98

3,52

0,787

0,456

Za trudnosci

w dostepie 0s6b

z niepelnosprawnoscia
do instytucji
publicznych
odpowiadajg osoby
petnosprawne

3,72

0,94

3,70

1,00

1,11

0,563

0,570

Osoby

z niepelnosprawnoscia
powinny mie¢
zapewniong mozliwos¢
bezptatnego udziatu

w imprezach
kulturalnych

3,15

1,10

3,04

1,07

1,14

2,690

0,069




[9] MIEJSCE ZAMIESZKANIA A AKCEPTACJA OSOB... 139

Czynnik 1: Miejsce Miejsce zamiesz- | Miejsce zamiesz-

akceptowanie wsparcia | zamieszkania - | kania — male kania - duze
udzielanego osobom wie$ miasto miasto

z niepelnosprawnoscia M SD M SD M SD
W programie
szkolnym
nalezy umiesci¢ 3,44 0,91 3,49 0,87 3,53 1,01 0,257 | 0,774
wizerunki oséb
z niepelnosprawnoscia

Osiagniecia 0s6b

z niepelnosprawnoscia
sa wazne dla rozwoju
spoleczenstwa

3,53 0,80 3,29 1,08 3,69 1,02 | 4,288| 0,015

Spoleczenstwo
ma obowigzek
likwidowa¢ przeszkody
utrudniajace swobodne
poruszanie si¢ osobom
z niepelnosprawnoscia

4,14 0,98 4,09 0,96 4,10 1,18 | 0,075| 0,928

Potrzebne sg
miejsca, w ktorych
mozna zapoznac si¢ 3,27 | 0,90 3,42 0,94 3,49 L7 | L,412| 0,245
z osiagnigciami 0os6b

z niepelnosprawnoscia

* Rdznice istotne statystycznie miedzy osobami mieszkajagcymi na wsi i w matym miescie (p = 0,009) oraz
w matych i duzych miastach (p = 0,038).

** Réznice istotne statystycznie miedzy mlodziezg mieszkajacag w matych i duzych miastach (p = 0,010).

Szczegdlowa analiza akceptacji wsparcia udzielanego osobom z niepetnospraw-
noscig (tabela 3) ujawnita istotne statystycznie zréznicowanie pogladéw miedzy
osobami reprezentujacymi rozne kategorie srodowiska zamieszkania. Ustalono, ze
osoby zamieszkujace male miasta charakteryzujg si¢ istotnie wyzszym poziomem
gotowosci do udzielenia wsparcia finansowego osobom z niepetnosprawnoscia
(p = 0,008) niz osoby zamieszkujace wies i duze miasto, co mozna interpretowac
jako zrozumienie dla konieczno$ci ponoszenia wyzszych kosztow zwiazanych
z zaspokajaniem potrzeb przez te osoby. Wprawdzie warto$¢ $redniej (M = 3,54) nie
uprawnia do wykazania wysokiego natezenia tej cechy, mozna ja jednak uznac za
wazny komponent dla akceptacji wsparcia udzielanego osobom z niepetnospraw-
noscia przez te grupe badanych.

Roznica istotna statystycznie wystapita takze w odniesieniu do oceny osiggniec
0s6b z niepelnosprawnoscia (p = 0,015). Uznawanie osiggnie¢ osob z niepetno-
sprawnoscig, jako waznych dla rozwoju spoleczenstwa, jest charakterystyczne
dla mieszkancéw duzych miast (M = 3,69). Wynik ten wyraznie koresponduje
z przekonaniem o wystepowaniu wybitnych osiaggnie¢ wsrédd oséb z niepetno-
sprawnoscia w obszarze tworczosci artystycznej (M = 3,73). Szacunek dla wysitku
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podejmowanego przez osoby z niepelnosprawnoscia i pozytywna opinia o jego
rezultatach, wyrdzniajg akceptacje mieszkancow duzych miast odnoszacg si¢ do
udzielania wsparcia tym osobom w poréwnaniu z mieszkancami matych miast

(p = 0,010).

Tabela 4. Wyniki analizy akceptacji wlaczania osob z niepetnosprawnoscia do instytucji
zycia spolecznego ze wzgledu na miejsce zamieszkania

Czynnik 2: akceptowanie
wlaczania osob
z niepelnosprawnoscig do
instytucji zZycia spolecznego

Miejsce
zamieszka-
nia — wies

Miejsce za-
mieszkania —
male miasto

Miejsce
zamieszkania —
duze miasto

M SD

M SD

M SD

Osiagniecia 0s6b
z niepelnosprawnoscig
zastuguja na upublicznienie

4,10 | 1,11

3,98 1,22

4,47 0,81

5:959

0,003*

Osoby

z niepelnosprawnoscia
powinny zawiera¢ zwiazki
malzenskie

3,87 | 1,16

4,01 | 1,13

4,20 1,00

2,495

0,084

Osoby

z niepelnosprawnoscia
powinny mie¢
zagwarantowany
dostep do débr i ustug
umozliwiajgcych pelne
uczestnictwo w zyciu
spolecznym

4,20 | 0,84

4,11 0,93

4,30 0,82

1,211

0,299

Uczniowie pelnosprawni
powinni w szkole
kontaktowac sie

z niepelnosprawnymi
réwie$nikami

4,28 | 0,94

4,05 1,16

4,26 1,11

1,330

0,266

Osoby

z niepelnosprawnoscia
powinny korzysta¢

z pelnego prawa do
edukacji w szkotach
ogolnodostepnych

3,85 | 1,07

3,76 0,99

4,10 0,98

2,889

0,057

Osoby

z niepelnosprawnoscia
powinny pokazywa¢
publicznie swoje uczucia

3,72 | L27

3,75 1,10

4,02 | 1,13

2,096

0,125
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Osoby

z niepelnosprawnoscia

ograniczaja dostep innym 3,66 | 1,01 3,48 1,07 3,49 1,27 0,907 | 0,405

do $wiadczen opieki
medycznej*

* Réznice istotne statystycznie miedzy osobami mieszkajaca na wsi i w duzym miescie (p = 0,027) oraz

miedzy osobami mieszkajacymi w matych i duzych miastach (p = 0,003).

Analizujac akceptacje odnoszacg sie do wlaczania oséb z niepelnosprawnoscia
do instytucji zycia spolecznego (tabela 4), stwierdzono wystepowanie istotnej staty-
stycznie réznicy w odniesieniu do potrzeby upowszechniania osiaggnig¢¢ 0oséb z nie-
pelnosprawnoscia (p = 0,003). Osoby mieszkajace w duzym miescie reprezentuja
istotnie wyzszy poziom przekonania o potrzebie upowszechniania osiggnie¢ oséb
z niepelnosprawnoscia (M = 4,47) w poréwnaniu z grupami osob reprezentujacych
pozostate srodowiska zamieszkania.

Tabela 5. Wyniki analizy akceptacji kompetencji 0s6b z niepelnosprawnoscia do

funkcjonowania w rolach spolecznych ze wzgledu na miejsce zamieszkania

Czynnik 3: akceptowanie
kompetencji 0s6b
z niepelnosprawnoscig do
funkcjonowania w rolach
spotecznych

Miejsce za-
mieszkania —
wies$

Miejsce
zamieszkania
- male miasto

Miejsce
zamieszkania —
duze miasto

M

SD

M SD

M

SD

Uczniowie

z niepelnosprawnoscia
powinni mie¢ mozliwo$§¢
ksztalcenia si¢ w dowolnej
szkole

3,91

1,12

3,75 1,18

4,00

1,07

1,225

0,295

Osoby z niepelnosprawnoscia
s3 mniej wydajnymi
pracownikami niz osoby
pelnosprawne*

3,15

0,96

3,19 1,20

3,56

1,20

4,285

0,015%

Rodzic z niepelnosprawnoécia
jest w stanie zapewnic
swojemu dziecku takie same
warunki wychowania jak
rodzic pelnosprawny

3,12

1,11

324 | 117

3,27

1,32

0,466

0,628

Moégtbym/moglabym
wspdlpracowac z osoba

z niepelnosprawnoscig

w realizacji waznego zadania

3,79

0,93

3,70 | 0,94

3,63

1,07

0,727

0,484

W kazdej instytucji powinny
by¢ zatrudniane osoby
z niepelnosprawnoscia

2,95

1,01

2,87 1,00

2,74

1,02

1,169

0,312
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Popartbym kandydature osoby
z niepelnosprawnoécia na 334 | 0,98 | 334 | 0,94 | 351 1,04 | 1,028 0,359
stanowisko kierownicze

Malzenstwa osdb

z niepelnosprawnoscia nie
réznia si¢ od malzenstw osob
pelnosprawnych

3,39 1,09 3,54 1,11 3,38 1,14 |0,602| 0,548

Majac mozliwoéé wyboru
przysztego pracownika,
lepiej zatrudni¢ osobe 2,67 | 0,88 2,74 | 0,93 2,89 0,97 1,613 | 0,201
z niepelnosprawnoscia niz
pelnosprawna

Osoby z niepelnosprawnoécia
majg duzy potencjat do
kierowania organizacjami
spofecznymi

3,01 | 0,91 3,09 | 0,76 | 3,35 0,97 4,217 | 0,016

* Roznice istotne statystycznie migedzy osobami mieszkajacymi na wsiiw duzym mieécie (p = 0,018).

** Roznice istotne statystycznie migdzy osobami mieszkajacymi na wsi i w duzym miescie (p = 0,014).

Analiza akceptacji kompetencji oséb z niepelnosprawnoscig do funkcjonowa-
nia w rolach spolecznych (tabela 5) ujawnila istotne statystycznie réznice miedzy
badanymi grupami w zakresie oceny wydajnosci 0séb z niepelnosprawnoscia
(p = 0,015) oraz ich zdolnosci do kierowania organizacjami spotecznymi (p = 0,016).
Najwieksze réznice wystapily migedzy osobami mieszkajacymi na wsi i w duzym
miedcie, przy czym mieszkancy duzych miast bardziej pozytywnie oceniali po-
tencjal osob z niepelnosprawnoscia do kierowania organizacjami spofecznymi,
za$ mieszkajacy na wsi bardziej pozytywnie postrzegali wydajno$¢ tej grupy osob.
Wrystapita wiec w tym wymiarze ambiwalencja ocen, co jest zjawiskiem typowym,
biorgc pod uwage postawy wobec 0séb z niepelnosprawnoscia.

Dyskusja i wnioski

Poziom akceptacji w odniesieniu do 0s6b niepelnosprawnych jest zréznicowany
w zalezno$ci od miejsca zamieszkania uczestnikow badania, co oznacza, ze miejsce
zamieszkania moze by¢ uznane za wazng zmienng wyjasniajacg trudnoéci w inte-
gracji osob z niepelnosprawnoscig ze spotecznoscia lokalna.

Nasze badania potwierdzaja, ze poziom akceptacji osob niepelnosprawnych
wsrod oséb mieszkajacych w duzych miastach jest zazwyczaj wyzszy niz wéréd
0sob mieszkajacych na wsi czy w malych miastach i osigga znaczaco wyzszy po-
ziom wsparcia dla ich uczestnictwa w zyciu spolecznym. Wydaje si¢ to potwierdzac
zaréwno klasyczne podejscia do wptywu srodowiska miejskiego na mniej wyklu-
czajace postawy wobec grup marginalizowanych (Carter i in. 2016), jak i wczes-
niejsze badania polskie czy chinskie (Chen i in. 2011; Chodkowska, Kazanowski
2019). W $rodowisku miejskim interakcje w sferze publicznej zachodza gléwnie
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miedzy nieznajomymi ludZzmi, ktérzy nie znaja si¢ nawzajem w sposob intymny.
Wielokrotne interakcje z innymi, ktorzy réznia si¢ kategorialnie, prowadzi do
wiekszej tolerancji. Ludzie uczg sie, Ze ,moga dziala¢ razem... bez konieczno-
$ci bycia takimi samymi” (Lofland 1998, s. 242, za: Huggins, Debies-Carl 2014).
Tlumaczy¢ to moze m.in. wigkszy poziom akceptacji wobec oceny potencjatu oséb
z niepetnosprawnosciami czy uznawania ich osiagnie¢ (zwlaszcza artystycznych)
oraz potrzeby ich upowszechniania wsréd mieszkancow duzych miast. Ponadto to
zwykle w srodowisku miejskim funkcjonuja rézne centra wsparcia, stowarzyszenia
0s6b i opiekunéw 0sdéb z niepelnosprawnosciami, fundacje, placéwki terapeu-
tyczno-rehabilitacyjne, oraz galerie czy teatry, gdzie prezentowane sg prace oraz
przedstawienia, ktorych tworcami/aktorami sg osoby z niepelnosprawnosciami.
Czestszy kontakt z tg grupa osoéb, wliczang do zwyklych mieszkancéw z najbliz-
szego $rodowiska, uczestniczacych w codziennym zyciu, jak réwniez tworczych
i autonomicznych, moze pozytywnie wptywac na poziom akceptacij.

Z drugiej strony inne badania donoszg o bardziej pozytywnych postawach wobec
uczniéw z niepelnosprawnoscig wsrod dzieci mieszkajacych w srodowiskach wiej-
skich (Gash, Coftey 1995; Magiatiiin. 2002). Moze to sugerowac, ze oprocz miejsca
zamieszkania (liczba mieszkancow zamieszkujacych dang miejscowos¢, rodzaj
stosunkow panujacych w danym $rodowisku, dostep do obiektéw uzytecznosci
publicznej) istotng role odgrywa kontekst kulturowy. Mimo postepujacej globaliza-
cji, pewne réznice kulturowe (np. zakorzenienie w historii czy dominujacej religii)
moga wplywac na réznice w wynikach miedzy krajami. Istotne moga by¢ réznice
w relacjach spolecznych i rodzinnych, rytmie zycia, interakeji ze Srodowiskiem
naturalnym i szerszg spolecznoscia (Magiati i in. 2002).

Zakonczenie

Wryniki naszych badan sugeruja, ze warto korzysta¢ z danych na temat miejsca
zamieszkania w ksztaltowaniu akceptacji wobec 0séb z niepelnosprawnoscia.
Prezentowanie wynikéw aktywnosci wlasnej oséb z niepelnosprawnos$cia moze
okaza¢ si¢ w tym przypadku bardziej skuteczne niz koncentrowanie si¢ na ograni-
czeniach i odkrywanie barier w podejmowaniu aktywnosci i zaspokajaniu potrzeb.
Niezbedna wydaje si¢ rowniez kontynuacja badan i proba wyjasnienia réznic w po-
ziomie akceptacji 0s6b niepetnosprawnych ze wzgledu na miejsce zamieszkania.
Waznym elementem moze by¢ wspieranie budowania wspoélnoty lokalnej opartej
na kontaktach nieformalnych, wspolnym spedzaniu czasu wolnego, propagowania
wolontariatu i dzialalnosci spofecznej na rzecz oséb potrzebujacych (m.in. starszych
czy niepelnosprawnos$ciami). Poczucie solidarnosci spotecznej i odpowiedzialnosci
za osoby wspoltworzace srodowisko lokalne moze stanowi¢ czynnik sprzyjajacy
wzrostowi poziomu akceptacji wobec réznych grup zagrozonych marginalizacja,
w tym takze 0sdb z niepelnosprawnoscia.
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PLACE OF RESIDENCE AND ACCEPTANCE
OF PEOPLE WITH DISABILITIES

Abstract: The acceptance of people with disabilities in society can be understood as one of
the conditions for achieving equal treatment, real participation in social life and personal
development, and high quality of life for this group (Kazanowski, Zyta 2020). It can be
analyzed in terms of various factors, both external (demographic) and internal. This study,
which is part of a larger research project, presents the results of an analysis of the relation-
ship between the place of residence and the level of acceptance of people with disabilities.
The assumptions of the ,place-based model” were used, which recognises location as an
important factor in socialisation and a product of attitudes (Carter et al. 2016). The study
used the Disability Acceptance Scale, which consists of 27 statements and is a tool to me-
asure the level of acceptance of people with disabilities in three dimensions: (1) acceptance
of the support given to people with disabilities; (2) acceptance of the inclusion of people
with disabilities in institutions of social life; (3) acceptance of the competence of people
with disabilities to function in social roles. The research involved 313 people, including 156
women (49.84%) and 157 men (50.16%) representing three types of living environments:
rural, small town and big city. The research results revealed that respondents declared
the highest level of acceptance for including disabled people in institutions of social life
(dimension 2), while acceptance of their competences to function in social roles (dimen-
sion 3) was at the lowest level. Moreover, statistically significant differences were observed
between groups divided by place of residence in terms of the intensity of acceptance for
the inclusion of people with disabilities in institutions of social life.

Keywords: acceptance, place of residence, disability.
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CZAS W PERCEPCJI OSOB POZBAWIONYCH WOLNOSCI

Streszczenie: W artykule poruszono problem postrzegania czasu przez osoby przebywajace
w zakladach karnych. Kazdy skazany niezaleznie od tego, czy przebywa w wiezieniu po raz
pierwszy, czy kolejny, z powodu pozbawienia wolnoéci, a zatem mozliwo$ci decydowania
o sobie i deprywacji wielu potrzeb, czas terazniejszy odbiera negatywnie, raczej jako czas
fatalistyczny. Osoby obarczone trudnymi doswiadczeniami Zyciowymi moga koncentro-
wac sie na przeszloéci, widzac w niej ,,przyczyne” swojego nieszczesliwego losu. Z kolei
osoby, ktorych zycie przed uwiezieniem obfitowalto raczej w pozytywne do$wiadczenia,
moga zy¢ wspomnieniami, odcinajac sie emocjonalnie od wigziennej rzeczywistosci.
W pracy z osobami skazanymi niezwykle wazne jest ukierunkowanie ich my$lenia na
cele i zadania, ktdre bedg realizowaé w przyszlosci, po odbyciu kary. Badania percepcji
czasu przeprowadzono z 8o kobietami (50 z nich pierwszy raz odbywalo kare i 30 bylo
recydywistkami) oraz z 60 mezczyznami (30 z nich po raz pierwszy odbywato kare i 30
bylo recydywistami). W badaniach postuzono si¢ Kwestionariuszem Postrzegania Czasu
Philipa Zimbardo. Analize statystyczng uzyskanych wynikéw przeprowadzono przy
pomocy pakietu statystycznego SPSS.

Stowa kluczowe: percepcja czasu, kobiety pierwszy raz odbywajace kare, kobiety recydy-
wistki, mezczyzni pierwszy raz odbywajacy kare, mezczyzni recydywisci.

Wprowadzenie

Pojecie czasu, przez wszystkich powszechnie uzywane, jest bardzo trudne do zdefi-
niowania. Juz §w. Augustyn pytany o to, czym jest czas, twierdzil, ze jest to pojecie
mgliste. Trudnos¢ jego zdefiniowania wynika z problemu miary oraz ludzkiej skton-
nosci do poszukiwania analogii migdzy miarami czasowymi i przestrzennymi.

* Dr hab. Aleksandra Korwin-Szymanowska, prof. uczelni, Akademia Ekonomiczno-
-Humanistyczna w Warszawie; e-mail: korwisz@wp.pl.
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Psychologowie zajmowali si¢ czasem w relacyjnym ujeciu. Zdaniem Arthura
Rebera, ,,tylko dzigki niemu mozna cho¢ w czesci zadawalajaco nadaé ramy poje-
ciowe psychologicznemu do$wiadczaniu czasu, diugosci jego trwania i rozciaglosci
oraz zmiennym konotacjom takich stéw, jak przeszlos¢, terazniejszos¢ przysztose,
teraz, potem” (Reber 2002, s. 12).

Philip Zimbardo, ktéry wraz z wspolpracownikami przeprowadzil szereg wy-
wiadow i badan z ludzmi w réznym wieku, perspektywe czasu definiuje jako
proces, za pomocg ktorego jednostka porzadkuje swoje osobiste doswiadczenia,
dzielac je na strefy czasowe: przeszto$¢, terazniejszos¢ i przyszto$¢. Perspektywa
czasowa odzwierciedla postawy, przekonania i wartosci odnoszace sie¢ do czasu.
Myslac o przeszloéci, terazniejszoéci czy przyszlosci wazne jest, czy mysli te sa
pozytywne, czy negatywne, radosne, czy smutne, pelne nadziei, czy leku. Zdaniem
Zimbardo, poznanie perspektywy postrzegania czasu w odniesieniu do konkretnej
osoby, pomaga w ustaleniu odpowiedzi na tego typu pytania, i pozwala odzwier-
ciedli¢ jednoczes$nie mysli, odczucia i zachowania (Zimbardo, Boyd 2014, s. 51).
Perspektywa postrzegania czasu to zdaniem Zimbardo i Boyda, ,,osobiste nasta-
wienie - czesto nieuswiadomione, ktdre kazdy z nas przejawia wobec czasu. Jest
to rdwniez proces, w ramach ktérego bezustanny bieg Zycia zostaje podzielony na
kategorie czasowe, pomagajac nada¢ naszemu zyciu porzadek, spdjno$¢ i znaczenie”
(Zimbardo, Boyd 2014 s. 50).

Aby pomdc ludziom w poprawie ich psychofizycznego funkcjonowania, zwlasz-
cza tkwigcym w negatywnej przesztosci czasowej lub fatalistycznej terazniejszosci,
Zimbardo opracowal Kwestionariusz Percepcji Czasu, ktory pozwala na ustalenie
przyjetej przez badanego perspektywy czasowej i w zaleznosci od uzyskanych
wynikow - podjecie terapii.

W kwestionariuszu postrzegania czasu Philip Zimbardo (ZTPI) wyréznil pie¢
perspektyw postrzegania czasu, a mianowicie: przeszto$¢ negatywna, przeszltos¢
pozytywna, terazniejszg hedonistyczna, terazniejszg fatalistyczng i przyszla.

Zdaniem tworcow cytowanego kwestionariusza, optymalny profil perspektywy
czasu charakteryzuje:

» wysoka przesztosciowa — pozytywna perspektywa czasu;

« umiarkowanie wysoka przyszlosciowa perspektywa czasu;

» umiarkowanie wysoka terazniejszo-hedonistyczna perspektywa czasu;

 niska przeszlo$ciowa — negatywna perspektywa czasu;

» niska terazniejszo-fatalistyczna perspektywa czasu (Zimbardo, Boyd 2014,

S. 248).

Tworzenie celéw zyciowych i podejmowanie aktywnosci, ktére pomoga w rea-
lizacji tych celéw, utrudnia przyjecie perspektywy terazniejszo-fatalistycznej i ne-
gatywna perspektywa przeszlosciowa. Osoby przyjmujace zwlaszcza perspektywe
terazniejszo-fatalistyczng cechuje depresyjnos¢, niestabilnos¢ emocjonalna, mate
poczucie wlasnej wartosci, sktonnos¢ do przezywania leku, mata sumiennos¢.
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Dorosty czlowiek wspdlczesny, zyjacy zwlaszcza w krajach wysoko uprzemysto-
wionych, narzeka czesto na brak czasu. Zycie jego wypelnione jest pracg lub troska
o rodzine. Formuluje plany na przyszlos¢, ale czesto zyje ,,tu i teraz”.

Dla cztowieka pozbawionego wolnosci, czesto siedzacego bezczynnie w celi, po-
zbawionego mozliwo$ci swobodnego dziatania i kontaktu z osobami bliskimi, czas
nabiera szczegdlnego znaczenia. Niektorzy przyjmuja perspektywe przesztosciowa
i zyja wspomnieniami odnoszonych ,,sukceséw”, lub tez rozpamigtuja doznane
krzywdy i popelnione btedy. Osoby, zwlaszcza te skazane na dlugoletnie kary
pozbawienia wolnosci, czesto odcinajg si¢ od przeszlosci, nie mysla o przyszlosci
i koncentruja sie na terazniejszoéci. Przyjecie jako techniki radzenia sobie z dole-
gliwosciami w sytuacji uwiezienia wycofania si¢ polega, zdaniem Ervina Goffmana,
na odcieciu si¢ skazanego od otoczenia i koncentracji wylacznie na sobie i tym, co
go dotyczy bezposrednio. Ten typ przystosowania oznacza rowniez zobojetnienie
na sprawy innych ludzi oraz ucieczke w §wiat marzen i fantazji (por. Ciosek 2003).
Wigkszos¢ oséb pozbawionych wolnosci snuje jednak plany na przysztos¢, cho¢
wielu z nim brak wiary w to, zZe uda im sig¢ je kiedykolwiek zrealizowac.

Szczegodlnie trudno wyznaczac cele i plany na przysztos¢ osobom, ktore wiek-
szo$¢ swego zycia spedzily w instytucjach zamknigtych, we wczesnej mlodosci
w zaktadach wychowawczych, a w dorostosci w wigzieniach.

Wsrdd kobiet skazanych na dlugoletnie kary znaczny odsetek stanowig kobiety
skazane za zabdjstwa (por. Szczepanik 2008). Zdaniem J. Cegielskiej, pewna czgs$¢
kobiet odbywajacych kary za zabdjstwo to osoby, ktore z ofiar przemocy w rodzi-
nie staly sie przestepcami. Pomimo tego, Ze czgsto dziataly w obronie wiasnej lub
w obronie dzieci, lub dzialaty w afekcie, nadal tkwig w poczuciu krzywdy i wlasnej
bezradnosci, a wyrok uwazaja za zbyt surowy. Szczegélnie dotkliwie odczuwaja
rozltake z dzie¢mi, ktorych nie potrafity obroni¢ przed przemoca (Cegielska 2005,
cyt. za: Machel 2006, s. 216).

Jak wynika z badan przeprowadzonych przez M. Teleszynska, dzieci kobiet
odbywajacych kare pozbawienia wolnosci po ich aresztowaniu czesto trafiajg do
rodzin zastepczych, zostaja pod opieka ojca lub dziadkoéw, a jezeli nie maja nikogo
bliskiego, kto moglby si¢ nimi zaopiekowa¢, kierowane s3 do doméw dziecka. Brak
kontaktu z dzie¢mi lub kontakt bardzo ograniczony jest przez nie bardzo silnie
odczuwany (Teleszynska 2018).

Poniewaz kobiety wsréd oséb przebywajacych w aresztach $ledczych i zaktadach
karnych stanowig od trzech do czterech proc. wszystkich osadzonych, bardzo nie-
wiele badan poswieconych jest tej grupie osob. Z obserwacji uwiezionych kobiet
i z przeprowadzonych badan wynika, Ze kobiety duzo gorzej niz mezczyzni zno-
sza izolacje wiezienng, niekiedy tracg poczucie bezpieczenstwa, sa rozdraznione,
cechuje je niska samoocena, brak wiary w siebie. Personel wigzienny stara si¢ ta-
godzi¢ te negatywne stany poprzez zwiekszenie kontaktéw z domem rodzinnym,
zwlaszcza z dzie¢mi, zachgcanie do podejmowania pracy, nauki zawodu, a takze
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do udzialu w zajeciach kulturalno-sportowych i terapeutycznych, o ile skazana
osoba jest uzalezniona od alkoholu lub narkotykow.

W grudniu 2019 roku w zaktadach karnych i aresztach sledczych przebywato
tacznie 74 130 0s6b, w tym 8520 tymczasowo aresztowanych, 65 291 skazanych
(w tym 2697 kobiet) i 917 ukaranych. Wsrdéd osoéb skazanych byto 37 171 recydywi-
stow penitencjarnych, czyli osob, ktére w zaktadzie karnym przebywaly co najmniej
po raz drugi (Roczna informacja statystyczna za rok 2019, MS, CZSS).

Walka z recydywa przez obostrzania kar, zdaniem wielu przedstawicieli dok-
tryny, jak i kryminologéw, nie rozwigzuje problemu, dluzsza bowiem izolacja
tych skazanych od spoleczenstwa nie ma istotnego wptywu na powrét do $wiata
przestepczego, poniewaz takie zdarzenia s3 wynikiem bardzo wielu czynnikoéw,
atakze sytuacji codziennych, z jakimi styka si¢ w spoleczenstwie osoba opuszcza-
jaca wiezienie (Szczygiel 2019, s. 491). Jak stusznie zauwazyl M. Foucault, ,,skazani
to w znacznej mierze dawni wigzniowie”, bowiem ,,po wyjsciu z wiezienia jest
wiecej szans niz przedtem by tam wrdci¢” (Foucault 1975, s. 319).

Jak wynika z badan przeprowadzonych przez B. Kwiatkowskiego, osadzeni
recydywisci istotnie czgsciej niz osoby przebywajace w zakladzie karnym po raz
pierwszy wykazuja proaktywnos¢ adaptacyjna, podczas gdy osoby odbywajace
kare pozbawienia wiezienia po raz pierwszy, mimo znacznych ograniczen, jakie
stwarza sytuacja izolacji, podejmuja dzialania proaktywne, ktére moga pomoc
im w realizacji planéw zyciowych po opuszczeniu wigzienia (Kwiatkowski 2019).
Mozna wigc przyjac, ze recydywisci przyjmuja perspektywe czasu terazniejszego
hedonistycznego istotnie czesciej niz osoby osadzone po raz pierwszy, ktére my-
$la réwniez o przyszlodci i wyznaczaja sobie cele do zrealizowaniu po wyjsciu
z wiezienia.

Cel badan

Celem badan prezentowanych w niniejszym opracowaniu byto ustalenie:

« jakie perspektywy czasu przyjmuja osoby pozbawione wolnosci;

o czy pod wzgledem przyjmowanej perspektywy czasu osadzone kobiety
roznig si¢ od osadzonych mezczyzn;

o czy pod wzgledem przyjmowanej perspektywy czasu osoby po raz pierwszy
odbywajace kare pozbawienia wolnosci rdznig si¢ od recydywistow;

« czy istnieje zaleznos¢ miedzy wiekiem osadzonych oraz okresem pozosta-
tym do konca kary a przyjmowang przez nich perspektywa czasu.

Metoda badan

W badaniach wykorzystano Kwestionariusz Postrzegania Czasu Zimbardo (The
Zimbardo Time Perspective Inventory ZTPI) w polskiej adaptacji A. Przepiorki.
Kwestionariusz sklada si¢ z 56 stwierdzen. Zadaniem osoby badanej jest
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ustosunkowanie si¢ do kazdego z nich i zaznaczenie na pigciostopniowej skali,
czy zgadza si¢ z danym stwierdzeniem catkowicie, czy tez zupelnie si¢ nie zgadza.

Stosunek do czasu przeszlego negatywnego mierzony jest przez 10 stwierdzen,
do czasu terazniejszego hedonistycznego - przez 14 stwierdzen, do czasu przyszlego
- przez 13 stwierdzen, za$ do czasu przeszlego pozytywnego - przez dziewigc stwier-
dzen i czasu terazniejszego fatalistycznego — réwniez przez dziewigc stwierdzen.

Charakterystyka osob badanych

Badania przeprowadzono w czterech zakladach karnych, obejmujac nimi facznie
140 0s6b. W grupie badanych bylo 8o kobiet (50 kobiet pierwszy raz odbywajacych
kare pozbawienia wolnosci i 30 recydywistek) i 60 mezczyzn (30 pierwszy raz
osadzonych i 30 recydywistow).

Wiek badanych przedstawiono w tabeli pierwszej.

Tabela 1. Wiek badanych (w proc.)

Kobiety N = 8o Mezczyzni N = 60
Wiek Karaneporaz | po wdywistki Karani po raz Recydywisci
pierwszy N =30 [pierwszy N =30
N =50 N=30

Do 25 lat 6 20 6,6 13,4
26-30 16 16,7 30 16,6
31-40 20 33,3 30 30
41-50 30 20 20 20
511 wiecej lat 14 10 6,7 20
Brak danych 14 - 6,7 -

Zaréwno wsrod badanych kobiet, jak i mezczyzn najliczniej reprezentowane
byly osoby w wieku 31-50 lat. Mozna tez stwierdzi¢, ze zardwno wsrdd kobiet, jak
i mezczyzn w wieku do 25 lat znacznie mniejszy odsetek stanowily osoby, ktére
odbywaly kare pozbawienia wolnosci po raz pierwszy niz wsrdd recydywistow.
Z kolei odsetek kobiet pierwszy raz odbywajacych kare w wieku powyzej 40 lat
wynosil 44 proc., a w grupie mezczyzn po raz pierwszy karanych - 26,7 proc.

Okres pozostalej do odbycia kary pozbawienia wolnosci przedstawiono w tabeli
drugiej.
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Tabela 2. Okres pozostatej do odbycia kary (w proc.)

Kobiety Mezczyzni

N =380 N =60
Okres pozostatej kary Karz.ane po raz Recydywistki Karfim poraz Recydywisci

pierwszy N =30 pierwszy N =30
N =50 N =30

Do 1roku 14 36,7 16,7 50
Powy?zej 1 roku do 2 lat 8 33,3 23,3 16,8
Powyzej 2 lat do 3 lat 18 13,4 23,3 20
Powyzej 3 lat do 5 lat 20 - 13,4 6,6
Powyzej 5 lat 24 6,6 6,6 6,6
Brak danych 16 10 6,7 -

Jak wynika z przedstawionych powyzej danych, najdluzszy okres pozostalej
do odbycia kary dotyczy kobiet po raz pierwszy przebywajacych w wiezieniu —
powyzej 24 proc., a w analogicznej grupie mezczyzn - tylko 6,6 proc. Nie mozna
wykluczyé, ze cze$¢ z nich uzyska warunkowe przedterminowe zwolnienie z od-
bywania kary i wczesniej opusci wiezienie, niemniej perspektywa dlugoletniego
pobytu w izolacji musi wptywac na ich funkcjonowanie psychofizyczne, a takze
myslenie o przysztosci.

Najkrotszy czas, jaki dzielit badanych od zwolnienia, dotyczyl recydywistow,
ktdrzy czesto popelniajg drobne przestepstwa, w zwigzku z czym skazywani sg
tez na krotkie kary. Dlugoterminowe kary orzekane s natomiast wobec sprawcéw
zabdjstw i innych powaznych przestepstw.

Prezentacja wynikéw badan

Poniewaz badane grupy kobiet i me¢zczyzn réznily si¢ miedzy sobg zaréwno pod
wzgledem wieku, jak i okresu pozostalej do odbycia kary pozbawienia wolno-
$ci postanowiono sprawdzi¢, czy istnieje zwigzek miedzy wiekiem i pozostalym
okresem kary pozbawienia wolnosci a preferowana perspektywa czasowa. Wyniki
korelacji r-Pearsona przedstawiono w tabeli trzecie;j.

Tabela 3. Wiek, koniec kary a wyniki ZTPI

Przeszty Terazniejszy Przeszty Terazniejszy
. Przyszty .
negatywny hedonistyczny pozytywny | Fatalistyczny
Wiek -0,08 -0,24% 0,03 -0,06 -0,005
Koniec kary 0,12 - 0,04 0,07 -0,05 0,00

*-p<o.01

Jak wynika z przedstawionych danych, stwierdzono istotny statystycznie ujemny
zwigzek miedzy wynikami w skali perspektywy terazniejszo-hedonistycznej
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a wiekiem badanych. Nie jest to zwigzek zbyt silny, niemniej mozna powiedzie¢,
ze im wyzszy byl wiek badanych, uzyskiwali oni nizsze wyniki w tej podskali.
Zalezno$¢ ta wydaje sie zrozumiala, gdyz ludzie mtodzi w znacznie wiekszym
stopniu niz starsi dazg do czerpania przyjemnosci z zycia, wybieraja dzialania
pobudzajace i ekscytujace, unikaja natomiast dziatan wymagajacych wysitku lub
tych, ktére uwazaja za nudne.

Zimbardo w oparciu o przeprowadzone badania zaréwno w Stanach
Zjednoczonych, jak i wielu krajach europejskich opracowat ,idealng” perspek-
tywe czasu. Wyniki poréwnania tej ,,idealnej” perspektywy czasu z perspektywa
przyjmowang przez badanych wiezniéw przedstawiono w tabeli czwarte;.

Tabela 4. Idealna perspektywa czasu a $rednie wyniki wiezniow

Idealna perspektywa | Perspektywa czasu
Perspektywa czasu wiezniow T P
M) M)
Przeszly negatywny 2,10 3,28 18,84 o
Terazniejszy hedonistyczny 4,33 3,19 -22,51 o
Przyszty 3,69 3,20 9,43 )
Przeszty pozytywny 3,67 3,23 7,53 )
Terazniejszy fatalistyczny 1,67 2,98 23,13 0

Poréwnujac przedstawione powyzej wyniki, mozna stwierdzi¢, ze badana grupa
wieznidw uzyskala istotnie statystycznie wyzsze wyniki w skalach: czas terazniejszy
fatalistyczny oraz czas przeszly negatywny, natomiast istotnie nizsze wyniki w ska-
lach: czas terazniejszy hedonistyczny, przyszly i przeszly pozytywny. Najwieksza
réznica dotyczy postrzegania czasu terazniejszego fatalistycznego, co wydaje si¢
zrozumiale, biorac pod uwage fakt, ze wiezniowie sa pozbawieni wolnosci i prze-
bywaja w wiezieniu, jak réwniez to, Ze maja za sobg przesztos¢, ktora postrzegana
jest przez znaczng cze$¢ z nich jako zbidr negatywnych doswiadczen.

Wyniki powyzsze nalezy jednak traktowac jedynie jako orientacyjne, gdyz ide-
alna perspektywa czasu nie byla weryfikowana wéréd polskiej populacji, niemniej
wydaje sie, ze osoby pozbawione wolnosci z uwagi na sytuacje, w jakiej si¢ znaj-
duja, pod wzgledem percepcji swojej przesztosci, a takze mozliwosci planowania
przysztosci, roznig sie od osdb, ktére przebywaja na wolnosci.

Poniewaz znaczna cze¢$¢ kobiet odbywajacych kare pozbawienia wolnosci po-
siada dzieci, postanowiono sprawdzi¢, czy czeéciej niz mezczyzni kobiety mysla
o przyszlosci. Perspektywy czasu przyjmowane przez kobiety i me¢zczyzn przed-
stawiono w tabeli piatej. Aby stwierdzi¢, czy istniejg réznice miedzy mysleniem
kobiet i m¢zczyzn, zastosowano test t-Studenta.
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Tabela 5. Perspektywy czasu badanych kobiet i mezczyzn

Kobiety M=80 Mezczyzni M =60 T P
M SD M SD
Przeszly negatywny 3,46 0,79 3,05 0,61 3,61 o
Terazniejszy
hedonistyczny 3:28 0,63 3,07 0:54 2,09 0,04
Przyszty 3,41 0,61 2,92 0,51 5,02
Przeszty pozytywny 3,40 0,74 3,00 0,54 3,59 o
terazniejszy
fatalistyczny 294 074 3,03 0,55 -0,80 “0-42

Jak wynika z przedstawionych powyzej danych, brak istotnych réznic odno-
towano jedynie w stosunku badanych do czasu terazniejszego fatalistycznego.
Izolacja wiezienna, deprywacja wielu istotnych potrzeb sprawiaja, ze przez osoby
pozbawione wolnosci, niezaleznie od plci, czas terazniejszy przezywany jest jako
sytuacja trudna.

Najwigksze roznice miedzy badanymi kobietami i mezczyznami dotycza przy-
sztej perspektywy czasu, co moze §wiadczy¢ o tym, ze kobiety myslac o przysztosci,
istotnie czesciej niz mezczyzni planuja dzialania i stawiaja sobie cele, ktére beda
chcialy po odzyskaniu wolnosci zrealizowaé. Sprawdzono réwniez, czy pod tym
wzgledem kobiety pierwszy raz karane réznia si¢ od recydywistek. Obliczenia
wykonane przy pomocy testu t-Studenta przedstawiono w tabeli szdstej.

Jak wynika z przedstawionych powyzej danych, kobiety pierwszy raz odby-
wajace kare pozbawienia wolnosci rdznig si¢ istotnie od recydywistek postawa
wobec czasu. Najwicksze roznice dotyczg przyszlej perspektywy czasu i wydaje si¢
to zrozumiale, biorac pod uwage fakt, ze recydywistkom w przesztosci nie udato
sie zrealizowac planéw i rozpocza¢ zycia zgodnego z obowiazujacymi normami
spofecznymi, a zatem obecnie raczej koncentruja si¢ na czasie terazniejszym niz
przysztym.

Tabela 6. Perspektywa czasu wsérdd kobiet karanych po raz pierwszy i recydywistek

P K Pierwszy raz karane Recydywistki
erspektywa N =50 N =30 T p
czasu
M SD M SD
Przeszly
- > > ,6 8 ,006
negatywny 0,79 3,15 0,69 2,819 0,00
Terazniejszy
hedonistyczny 3,39 0,65 3,10 0,56 2,056 0,044
Przyszty 3,61 0,58 3,07 0,51 4,143 o
Przeszly o o 0,8 100 0,00
pozytywny 3,59 »59 3,09 »07 3, ,003
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Pierwszy raz karane Recydywistki
Perspektywa N =50 N~ 30 . ,
czasu
M SD M SD
Terazniejszy
fatalistyczny 289 0,78 3,14 0,64 -2, 003 0,049

Sprawdzono réwniez, czy istnieja roznice w postrzeganiu czasu miedzy mez-
czyznami pierwszy raz odbywajacymi kare a recydywistami. Wyniki poréwnan
przedstawiono w tabeli siodme;j.

Tabela 7. Perspektywa czasu mezczyzn pierwszy raz odbywajacych kare pozbawienia
wolnosci i recydywistow

Pierwszy raz karani Recydywisci
Perspektywa czasu N=30 N=30 T P

M SD M SD
Przeszly negatywny 3,12 0,66 2,98 0,56 0,907 0,368
Terazniejszy

> 248 > ,6 -0,356 ,
hedonistyczny 395 o4 10 000 35 0723
Przyszty 2,97 0,56 2,86 0,47 0,849 0,339
Przeszty pozytywny 2,96 0,45 3,03 0,63 -0,471 0,639
Terazniejszy
fatalistyczny 2,88 0,47 3,17 0,59 -2,113 0,039

Jedyna réznica istotna statystycznie, dotyczaca postrzegania czasu miedzy mez-
czyznami pierwszy raz odbywajacymi kare pozbawienia wolnosci i recydywistami,
dotyczy czasu terazniejszego fatalistycznego. Okazalo sig, ze recydywisci, pomimo
tego, ze znaja realia Zycia wieziennego, czas terazniejszy postrzegaja znacznie gorzej
niz osoby przebywajace w zakladzie karnym po raz pierwszy.

Przedstawione w niniejszym opracowaniu wyniki badan wskazuja, ze sposob
postrzegania czasu przez osoby pozbawione wolnosci moze znacznie utrudnia¢ im
funkcjonowanie psychospoleczne, zaréwno podczas odbywania kary, jak rowniez
po opuszczeniu wiezienia.

Znaczna cze$¢ badanych, zaréwno kobiet, jak i mezczyzn ma za soba negatywne
przezycia, do ktorych wracajg pamiecig i ktére moga im uniemozliwia¢ tworzenie
planéw na przyszlosc.

Praca resocjalizacyjna z osobami pozbawionymi wolno$ci powinna zmierza¢ do
pomocy im w zrozumieniu przyczyn swych negatywnych doswiadczen zyciowych
i do podjecia decyzji o zmianie postaw wobec siebie, innych ludzi i Zycia, czyli na-
stawieniu si¢ na przysztos$¢ przez formulowanie celéw i zadan, ktére juz w trakcie
odbywania kary mogg zaczac realizowac.

Poniewaz wérdd osadzonych kobiet i me¢zczyzn znaczny odsetek stanowig osoby
uzaleznione od alkoholu, konieczne zatem wydaje si¢ objecie ich terapig, a takze
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zachecanie do podjecia pracy i szkolenia w zawodach, jakie po zwolnieniu z wig-
zienia beda mogly wykonywac.

Jak wynika z badan K. Mirostaw, kobiety odbywajace kare daza do zatrudnienia
w zakladzie karnym, gléwnie po to, aby zdoby¢ pienigdze na zaspokojenie swoich
potrzeb zywnosciowych, higienicznych, kupno papieroséw (65 proc.), i uzyskanie
oszczednosci (36 proc.). Glownym motywem staran o prace jest chec ,,zabicia
czasu” (50 proc.), zdobycia pieniedzy (65 proc.) podniesienie kwalifikacji zawodo-
wych (38 proc.) i lubienie pracy (Miroslaw 2009). Niezwykle wazne jest rdwniez,
zwlaszcza w pracy resocjalizacyjnej z kobietami, udzielanie im pomocy w utrzy-
mywaniu wiezi z rodzinami.
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TIME PERCEIVED BY INCARCERATED PERSONS

Abstract: The article deals with the problem of perception of time by incarcerated people.
Every convict, regardless of whether he or she is imprisoned for the first time or is a repeater,
perceives the present time negatively, as a fatalistic time because the imprisonment
deprives them ofthe possibility to decide for themselves. People burdened with difficult
life experiences may focus on the past, seeing it as the ,,cause” of their unhappy fate. On the
other hand, people whose life before imprisonment was rather full of positive experiences
may live in memories cutting themselves off emotionally from the prison reality. When
working with convicted persons, it is extremely important to direct their thinking towards
goals and tasks that they will carry out in the future, after serving their sentence. The
research on time perception was conducted with 8o women (50 first time offenders and
30 recidivists) and 6o men (30 first time offenders and 30 recidivists). The research was
conducted using the Philip Zimbardo Time Perception Questionnaire. Statistical analysis
of the obtained results was carried out using the SPSS statistical package.

Keywords: perception of time, first time offenders, female offenders, first time offenders,
male offenders.
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Streszczenie: Celem artykutu jest ukazanie sytuacji szkoty w kontekscie zmieniajacej sie
rzeczywistosci i wymagan rynku pracy. Zaprezentowano nowoczesne wymiary szkoty
oraz przyktady projektow Modelu Szkoty Cwiczen. Podjeto kwestie rozwoju gospodarki
cyfrowej oraz zwigzanych z nig kompetencji przyszlosci, a takze roli nauczyciela w zmie-
niajacej sie szkole. Artykul stanowi kompilacje refleksji odnoszacej sie z jednej strony
do analiz teoretycznych, a z drugiej strony do praktyki edukacyjnej odzwierciedlonej
w do$wiadczeniach zawodowych Autorki.

Stowa kluczowe: kreatywnos¢, nauczyciel, mlodziez, absolwent, rynek pracy, strategia
rozwoju, edukacja, szkola, wspdltczesno$é.

Wprowadzenie

Zmieniaja sie radykalnie wspolczesne oczekiwania wzgledem efektow pracy szkoly.
Jest to zwigzane z powszechnym zastosowaniem we wszystkich obszarach zy-
cia czlowieka komputerdw, z automatyzacjg i robotyzacjg pracy (Patrzylas 2016).
Pojawia si¢ wiec potrzeba ksztaltowania jednostek samodzielnie, kreatywnie my-
$lacych, potrafigcych postugiwac si¢ specjalistycznymi kompetencjami, otwartych
na koniecznos¢ uczestnictwa w ciaglej zmianie, akceptujacych nieuchronnos¢
uczenia sie przez cale zycie oraz potrafiagcych skutecznie zarzadza¢ procesem
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wlasnego rozwoju. W zwigzku z powyzszym, szkota jako wykazujaca cechy organi-
zacji publicznej zaspokajajacej potrzeby edukacyjne odbiorcéw, powinna podlegaé
procesom ewolucji i doskonalenia w obszarach kultury organizacyjnej, sposoboéw
zarzadzania personelem, rozwoju pracownikéw, budowania wizji i misji oraz
systemu ksztalcenia. Mozna powiedzie¢, ze zarysowuje si¢ potrzeba korzystania
przez szkole z wybranych rozwigzan i metod dziatania organizacji prywatnych,
nowoczesnych, wykazujacych wysokie zdolnos$ci adaptacji i uczenia sie. Warto
réwniez podkresli¢, ze szkoly i pracujacy w niej nauczyciele podlegaja pewnym
prawidlowosciom, podobnie jak wszelkie inne organizacje, np. te o charakterze
produkcyjnym czy handlowym. Wprowadzanie zmian w szkotach staje si¢ ko-
nieczne w obliczu istniejacej sytuacji na wirtualnym rynku edukacyjnym, gdzie
ma miejsce specyficzna walka o jako$¢ ustug, pozyskanie i utrzymanie klienta,
w tym przypadku ucznia (Christoph 2018, s. 187-188).

Autorka dokonata analizy raportéw, literatury naukowej i branzowej, od-
noszac si¢ do wlasnych doswiadczen zawodowych. Pragneta podkresli¢ jed-
nocze$nie, ze podjeta w niniejszym opracowaniu problematyka, odnoszaca
sie do zmieniajacej sie szkoly w kontekscie wymagan rynku pracy, jest bardzo
aktualna i warta zaprezentowania. Préba zarysowania wymiaréw wspoélczes-
nej szkoly i jej ,kreatywna odstona” w relacji do wymagan otoczenia spoteczno-
-gospodarczego stanowia zawarto$¢ podrozdziatu pierwszego. W drugiej czesci
podjeto refleksje sytuujaca szkole w dynamicznie zmieniajacej sie rzeczywistosci,
z uwzglednieniem zagadnien zwigzanych z gospodarka cyfrowa i kompetencjami
przyszlosci. Kolejny podrozdzial przedstawia rozwazania na temat sytuacji nauczy-
ciela w zmieniajacej si¢ szkole oraz znaczenia kreatywnosci w edukacji. W czesci
koncowej artykutu wskazano na strategie zrownowazonego rozwoju w obszarze
europejskim oraz w tym kontekscie podkreslono potrzebe wyzwalania si¢ nauczy-
cieli spod systemowego nadzoru i ksztaltowania zintegrowanej, tworczej tozsa-
mosci zawodowej. Nawigzano réwniez do outdoor learning concept (Klichowski
2017), ktora Autorka traktuje jako podsumowujaca inspiracje dla zmieniajacego
sie wspolczesnie oblicza szkoty.

Nowoczesny wymiar wspolczesnej szkoly

Gl6éwna kategorig analiz, dotyczacg stosowanych w szkole nowoczesnych metod
dydaktycznych, powinny by¢ kompetencje cyfrowe oraz te kompetencje przysztosci,
ktore stworza mlodym ludziom mozliwo$¢ odnalezienia si¢ w tym obszarze rynku,
ktérego glownym motorem napedzajacym rozwdj sa wartosci spoleczne. ,,Osoby
dysponujgce zaawansowanymi i wyrafinowanymi umiejetnosciami programistycz-
nymi/deweloperskimi oraz statystycznymi beda stanowily dobrze wynagradzang
elite na rynku pracy, ale réwniez w przypadku tych oséb coraz wigksze znaczenie
bedzie miata umiejetnos¢ komplementarnej wspotpracy ze sztuczng inteligencja.
[...] Obok wymienionych umiejetnosci technicznych, analizy danych, wiedzy
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przedmiotowej niezbedne beda w coraz wyzszym stopniu umiejetnosci «mentalne
wyzszego rzedu», takie umiejetnosci, ktorych nie osiggnie sztuczna inteligencja —
unikalne ludzkie zdolnosci poznawcze — okreslone podejscie i sposoby myslenia
o $wiecie; my$lenie systemowe, pozwalajace postrzegal rzeczy i zjawiska holistycz-
nie i integrowa¢ ich rézne funkcje; przedsigbiorczo$¢ pozwalajaca wprowadzaé
kreatywny sposob myslenia w obszarach gospodarki i sfere spoleczng; kompe-
tencje kulturowe pozwalajace dziala¢ w zréznicowanym srodowisku globalnym
czy myslenie krytyczne” (Solarczyk-Ambrozik 2020b, s. 21-22). Tymczasem, jak
podkresla R. Tomaszewska (2020, s. 302), po dzien dzisiejszy w $wiecie obowig-
zuje edukacja zaprojektowana jako jednolita, liniowa seria etapéw — poczawszy
od szkoly podstawowej, przez szkoly $rednie, az do szkdt wyzszych. Uczniowie
nadal dzieleni s na grupy wiekowe i wedlug tej kategorii przechodza przez proces
edukacji, a gléownym miernikiem ich osiagnie¢ jest system ocen, wzbudzajacy mo-
tywacje zewnetrzng wérod ucznidow. Tresci nauczania dzielone sg na przedmioty,
ktdre uczniowie poznajg oddzielnie, nie ksztaltujac umiejetnosci integracji tresci,
o ktorej wspominata E. Solarczyk-Ambrozik (2020b), piszac o duzej wartosci ta-
kiej integracji. Mozna $mialo stwierdzi¢, ze w kulturze zaleznosci od czynnikéw
zewnetrznych oraz w systemie klasowo-lekcyjnym zdecydowanie zniecheca si¢ do
rozwijania kreatywnosci i wyobrazni, zaréwno w grupie nauczycieli, jak i samych
uczniéw. Uczenie sie dzieci w grupach wiekowych zaktada, Ze najwazniejsza cecha
je faczaca jest ich data urodzenia, a nie zdolnosci czy predyspozycje, zaintereso-
wania i naturalne skfonno$ci. Marginalizowanie zasobéw uczniéw mieszcza-
cych si¢ w sferze ich osobistych dazen i rozwoju oraz skupianie si¢ na rozdzielnej
wiedzy przedmiotowej powoduje brak zaangazowania i razaco niskie poczucie
wlasnej wartosci uczniéw, ktdrzy nie dostrzegaja w sobie potencjatu rozwojowego.
Prébujac wpasowac sie w sztywne ramy standardéw, nie rozumiejg siebie i swojej
indywidualnej roli w rozwoju otoczenia — lokalnego i globalnego — nie potrafia
formutowa¢ celéw i nada¢ odpowiedni kierunek wtasnemu zyciu'. Tradycyjny
sposob organizacji szkoly i pracy nauczycieli moze bardzo szkodliwie wptywac na

1 Podjeta w niniejszym rozdziale refleksja oparta zostala na zrédlach literaturowych, a takze
na wiedzy i do§wiadczeniach Autorki tekstu, ktdra, oprécz pracy na stanowisku naukowo-
-dydaktycznym na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM w Poznaniu, od ponad dwoch lat
pracuje na stanowisku pedagoga - szkolnego doradcy zawodowego w szkole podstawowej oraz
brata udziat w wielu projektach edukacyjno-zawodowych, jak np. ,,Uczen z pasja — kompleksowe
wsparcie uczniow szkot podstawowych i gimnazjéw w wyborze optymalnych $ciezek edukacyj-
nych i zawodowych”, wspolfinansowanego z EFS 2018-2019; ,Nowa jako$¢ ksztalcenia ogolnego
w powiecie chodzieskim”, w roli doradcy zawodowego dla uczniéw szkot ponadpodstawowych
2018-2019; ,,Program szkolnego doradztwa zawodowego w gminie Tarnowo Podgérne”, prowa-
dzonego przez Fundacje Rozwoju Talentéw w Poznaniu, w roli doradcy zawodowego dla uczniow
szkdt podstawowych 2018-2019. Autorka uczestniczyta réwniez w projektach doskonalacych
kompetencje nauczycieli: Centrum Wsparcia Rzemiosta, Ksztalcenia Dualnego i Zawodowego
w Kaliszu (2017-2018) oraz ,,Szkota Cwiczent w Krotoszynie - Wojewddztwo Wielkopolskie”,
koordynowany przez Wydzial Studiéw Edukacyjnych UAM Poznan (2020-2021).
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budowanie i rozwijanie postaw przedsiebiorczych, innowacyjnych. Odwotujac sie
do Ekspertyzy - Szkota dla innowatora (Fazlagi¢ 2018, s. 6-7), mozna stwierdzi¢, ze
przedsiebiorczo$¢ to zdolno$¢ do zmiany pomystow na dziatania. Trudno méwié
o przedsigbiorczosci, nie wspominajgc o innych, $cile z nig zwiazanych pojeciach,
takich jak: kreatywno$¢, inwencja, wytrwalos¢, podejmowanie ryzyka, planowa-
nie itp. Przedsigebiorczos¢ nie jest cecha, ktérg wykorzystuja na swoje potrzeby
wylacznie ,,przedsigbiorcy”. Nowoczesne, postepowe spoleczenstwa potrzebuja
przedsiebiorczych i kreatywnych ludzi we wszystkich obszarach funkcjonowania.
W zwigzku z tym ksztalcenie i wspieranie rozwoju kompetencji proinnowacyj-
nych powinno by¢ priorytetem wszystkich systeméw edukacji w krajach, ktére
maja ambicje rozwoju swoich gospodarek i spofeczenstw na miar¢ XXI wieku,
takze Polski. System edukacji, ktory wspiera przedsigbiorczos¢, powinien mie¢
nastepujace cechy: ksztaltowanie przedsiebiorczego nastawienia (entrepreneur-
ship mindset) u mlodziezy, aby stala si¢ bardziej pewna siebie i kreatywna — bez
wzgledu na to, czy podejmie dziatalnos¢ gospodarcza na wlasny rachunek, czy
podejmie prace najemng; zach¢canie mtodziezy do zakladania wlasnych firm,
szczegllnie korzystanie ze start-upow; lepsze wykorzystanie swojego potencjatu na
potrzeby wykonywanych rol w spoleczenstwie i w gospodarce. Przyktadami dzialan
sprzyjajacych budowaniu kultury i polityki otwartosci na innowacje i kreatywne
rozwigzania s3 projekty Modelu Szkoly Cwiczen, koordynowane przez Osrodek
Rozwoju Edukacji®. W dalszej czeséci opracowania zaprezentowano przyktady
dobrych praktyk dotyczace jednego z wymienionych wyzej projektow.

Projekt ,,Szkota Cwiczen w Krotoszynie - Wojewddztwo Wielkopolskie” jest re-
alizowany na rzecz miasta i gminy Krotoszyn od 3 sierpnia 2020 roku do 2 sierpnia
2022 roku, w ramach dziatania 2.10: ,Wysoka jakos¢ systemu o$wiaty, Programu
Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwoj 2014-2020”, wspolfinansowanego ze $rod-
kéw Europejskiego Funduszu Spotecznego®. Szkola wiodaca w Gminie Krotoszyn,
realizujaca projekt, jest Szkota Podstawowa nr 8 z Oddzialami Dwuj¢zycznymi
w Krotoszynie. Do realizacji projektu Miasto i Gmina Krotoszyn pozyskala part-
ner6éw: Uniwersytet im. A. Mickiewicza w Poznaniu oraz Osrodek Doskonalenia
Nauczycieli w Kaliszu. Partnerzy posiadaja odpowiedni potencjal kadrowy nie-
zbedny do realizacji projektu, wykwalifikowang kadre uprawniajacg do prowadze-
nia szkolen, konsultacji, doradztwa zawodowego oraz warsztatéw dla nauczycieli.
Celem gtéwnym projektu jest wykorzystanie potencjatu Szkoly Podstawowej
nr 8 w Krotoszynie, podniesienie kompetencji nauczycieli Szkoty Cwiczen i szkot
wspolpracujacych oraz wypracowanie metod pracy dydaktycznej rozwijajacych
w uczniach kompetencje kluczowe. Dzieki wspotpracy z Uniwersytetem im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu i O$rodkiem Doskonalenia Nauczycieli w Kaliszu kadra
Szkoty Podstawowej nr 8 w Krotoszynie podnosi swoje umiejetnosci trenerskie

2 Zob. https://www.ore.edu.pl/2017/10/0-projekcie/ (dostep 14.03.2021).
3 Zob. https://sp8.krotoszyn.pl/strona-4227-informacje_o_projekcie.html (dostep 15.03.2021).
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i poznaje szerzej metody, ktore rozwijaja w uczniach takie postawy i kompetencje,
jak: kreatywnos¢, innowacyjnos¢, przedsiebiorczo$é, krytyczne myslenie, rozwig-
zywanie problemoéw, umiejetno$¢ uczenia si¢ czy umiejetnos¢ pracy zespolowe;.
Przez kadre zatrudniong do realizacji projektu opracowywane sg materiaty szko-
leniowe i przeprowadzany jest cykl lekcji pokazowych, szkolenia i warsztaty me-
todyczne, doradztwo i konsultacje na platformie e-learningowej. Odbiorcami tych
dziatan sg nauczyciele ze szkot wspotpracujacych. W zalozeniu rezultatem dziatan
sieci wspolpracy, skupiajacych nauczycieli zaréwno ze szkoty wiodacej, jak i szkot
wspotpracujacych, jest i ma by¢ w przyszlosci poprawa funkcjonowania i zwiek-
szenie wykorzystania systemu wspomagania szkét w zakresie rozwoju u uczniow
kompetencji kluczowych z przedmiotéw wiodacych, tj. matematyki, informatyki,
jezykow obcych oraz przedmiotéw przyrodniczych. W ramach projektu techno-
logicznie wyposazane sg w szkole cztery pracownie: matematyczna, przyrodnicza,
jezykowa i pracownia komputerowa. W Szkole Cwiczen organizowane sg takze
praktyki studenckie kierunkéw nauczycielskich, aby w praktyce mogli oni zwery-
fikowac¢ teorie poznane podczas studiéw oraz specyfike dziatan pedagogicznych.

Wspolpraca z kadrg nauczycielska w ramach projektu Szkota Cwiczen byta
ciekawym i inspirujagcym do$wiadczeniem dla Autorki tekstu. W matych zespo-
tach odbywala si¢ praca warsztatowa, majaca na celu realng wymiane wiedzy
i doswiadczen, a takze zrozumienie znaczenia osobistych przekonan okreslajacych
nasz stosunek do edukacji. W wielu przypadkach tradycyjne rozumienie ,,misji
nauczyciela” poszerza rozdzwigk miedzy cyfrows, niejednoznaczng rzeczywistoscia
mlodziezy a forma pracy edukatoréw i trescig zamknietg szczelnie w oddzielnych
przedmiotach szkolnych. Przetom roku 2020 i 2021 niezaprzeczalnie ukazat umy-
kajace tradycji, nowe oblicze edukacji i wyrazna potrzebe doskonalenia umiejet-
nosci integrowania proceséw uczenia si¢, zaréwno w perspektywie merytorycznej,
metodycznej, jak i osobowosciowej. W procesie dynamicznych zmian i sieciowej
edukacji nauczyciele musza zaczac od siebie i stawac si¢ wspoltowarzyszami w in-
dywidualnym rozwoju swoich uczniéw. Oczywisty zdaje si¢ fakt, ze wspolczesny
nauczyciel bardzo czesto staje przed pragmatycznym wyborem miedzy szybkim
i ekonomicznym sposobem przeprowadzenia lekcji metoda podajaca, przekazania
tresci zgodnych z podstawg programowa w systemie klasowo-lekcyjnym a wymo-
gami innowacyjnej rzeczywistosci, oczekiwaniami uczniéw i kreatywnym sposo-
bem realizacji zadan. System organizacji praktyk o$wiatowych w Polsce (w tym
takze awansu nauczycieli) nie sprzyja ksztaltowaniu pozadanej sylwetki absolwenta
i zdecydowanie wymaga ze strony uczacych ogromnej determinacji i samozapar-
cia, aby dziala¢ alternatywnie i tworczo. Pozytywnym wynikiem podjetej inicja-
tywy jest dostrzezenie przez nauczycieli potrzeby zmiany form i sposoboéw pracy,
pomimo funkcjonowania nadal w systemowo sztywnej rzeczywistosci szkolnej.
Nauczyciele moga np. stosowac storytelling na jednej lekcji w miesigcu, map myslo-
wych, rozpoczynajacych lub podsumowujacych spotkania, wykorzystanie metody
projektu na zaliczenie pierwszego znaczacego dziatu, zamiast przeprowadzania
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sprawdzianu czy testu konicowego, lub odegranie rél i symulacje waznych wydarzen
historycznych. Racjonalizujac zagadnienie, w obecnym systemie trudno o kreatyw-
nos$¢ w pracy codziennej nauczycieli, ze wzgledu na ograniczenia biurokratyczne,
organizacyjne, sprawozdawcze i wynikajace ze zwigkszajacej si¢ liczby opinii o po-
radniach psychologiczno-pedagogicznych narzucajacych kompensacyjny charakter
pracy z uczniem. Projekt Szkoly Cwiczen stanowi jednak egzemplifikacje matych,
powolnych, ale systematycznych zmian przede wszystkim w sposobie myslenia
nauczycieli, ich pracy i w rozwijaniu ,,tworczej odwagi”, ktéra w przyszlosci moze
przerodzi¢ si¢ w kreatywne rytualy edukacyjne. Kreatywnos¢ i innowacyjnosc¢
pojawiaja si¢ wtedy, gdy ludzie zarzucaja sprawdzone scenariusze i przychodzg im
do glowy nieoczywiste skojarzenia. Rytualy moga w pewne ramy uja¢ chwile, gdy
ludzie przetaczaja na bardziej kreatywne myslenie i wychodzg poza granice zwy-
czajnosci. Moga tez pomdc w budowaniu przez nauczycieli kultury uczenia stawia-
jacej na eksperymentowanie (Ozenc, Hagan 2020, s. 68). To wlasnie od niewielkich
inicjatyw oddolnych i matych aktywnosci nauczycieli, uczniéw, rodzicéw i innych
partneréw rzeczywistosci szkolnej rozpoczyna sie duza zmiana, kreujaca nowa
jako$¢ porozumienia miedzy szkola - organizacja a jej dynamicznym otoczeniem.

Szkola wobec zmieniajacej sie rzeczywistosci i wymagan rynku pracy

Roman Schulz (1993, s. 28-29), charakteryzujac poszczegolne cechy szkoly rozu-
mianej jako organizacja, wskazywal, ze obserwuje si¢ tacznos¢ i zalezno$¢ miedzy
poszczegolnymi jej elementami. W szkole pracuje zespo! specjalistow, ktory moze
w sposob skoordynowany i skuteczny osiggac kluczowe, ksztalcaco-wychowawcze
cele. Zarysowuja si¢ wiec dwa wazne aspekty w tym wzgledzie. Z jednej strony,
odpowiednie i jako$ciowe przygotowanie szkoty do realizacji tak waznego celu,
a z drugiej strony - kontekst otoczenia spoleczno-gospodarczego i wymagania
rynku pracy.

Wspolczesna mlodziez, ksztaltujaca wlasng tozsamosé w niezwykle zrézni-
cowanej i niejednorodnej rzeczywistosci, w momentach przelomowych decyzji,
dotyczacych ich dalszych loséw edukacyjno-zawodowych, musi wykazac sie duza
samodzielnoscig myslenia, aktywnoscig i odpowiedzialnoscia, a takze umiejetnos-
cig elastycznego i adaptacyjnego reagowania na oczekiwania kierowane pod jej
adresem ze strony najbardziej kluczowych interesariuszy, jak np. rodzina, szkota,
pracodawcy, doradcy i pedagodzy. Umiejetnos¢ efektywnego wchodzenia miodych
absolwentow na rynek pracy® i aktywnego kreowania wlasnej przysztoéci zawo-

4 Tematyka sytuacji mtodziezy na wspélczesnym rynku pracy jest aktualnie czesto podejmo-
wanym i analizowanym obszarem dociekan teoretycznych i badawczych, ze wzgledu na swoja
wage oraz potrzebe kreowania konkretnych, praktycznych rozwigzan edukacyjnych. Niniejszy
podrozdziat jest wynikiem refleksji formulowanej wskutek analiz literaturowych, tj. pozycji
cytowanych w tekscie oraz dodatkowych (Bartkowiak (Christoph 2016, s. 177; Christoph 20204,
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dowej, a takze formulowania istotnych celéw Zyciowych powinna leze¢ u podstaw
okreslajacych profil absolwenta wspoélczesnej szkoty. Ewa Solarczyk-Ambrozik
(20204, s. 264) pisze, ze ,w zmieniajacym sie¢ $wiecie ro$nie znaczenie zdolno-
$ci adaptacyjnych jednostki do zmian, odnajdywania si¢ w sytuacjach tranzycj,
konfrontacji z niepewnoscia. Staranne i ostrozne planowanie w perspektywie
przewidywalnosci zastepowane jest pojawianiem si¢ szans, mozliwosci, rowniez
trudnosci. Decyzje odnosnie do wyboru i przebiegu kariery wzbogacone by¢ moga
nieplanowanymi i nieprzewidywalnymi wydarzeniami i do§wiadczeniami. [...]
Wraz ze zmianami spolecznymi, ekonomicznymi, dynamicznym postepem techno-
logicznym, indywidualizacjg, nastepuje przesuniecie odpowiedzialnosci za przebieg
kariery na jednostke”. Cytowana wypowiedz narzuca przekonanie, iz ksztaltowanie
wsrod mlodziezy umiejetnosci samodzielnego, $wiadomego i odpowiedzialnego
kreowania drog zyciowych jest bardzo istotne, zaréwno z punktu widzenia ich
samych, jak i oczekiwan pracodawcéw. Powstaje wiec pytanie, czy wspolczesna
szkola jest wladna takie kompetencje rozwijac?

Strategia rozwoju kapitatu ludzkiego 2020 zaklada, ze edukacja szkolna po-
winna by¢ tym etapem zycia, w trakcie ktdrego nabywamy najwazniejsza wiedze
i umiejetnosci pozwalajace na satysfakcjonujace i tworcze funkcjonowanie w spo-
teczenstwie i na rynku pracy. Na tym etapie Zycia ksztaltujg si¢ takze kluczowe
postawy wzgledem siebie oraz innych ludzi, a takze przekonania dotyczgce zasad
ksztaltujacych wspolczesne srodowiska pracy. Agnieszka Cybal-Michalska (2020,
s. 275) wskazuje na istnienie zalezno$ci miedzy proaktywna i prorozwojowa postawa
mlodziezy a doswiadczaniem sukcesu zyciowego i edukacyjnego. Absolwentka
i absolwent wspoélczesnej szkoly charakteryzujacy sie proaktywnoscia to osoba
posiadajaca autentyczng elastycznos$¢ poznawczg, wizje dobrostanu, ktory pragnie
osiagna¢ w przyszlosci oraz silne poczucie sprawstwa, wynikajace z motywacji
wewnetrznej. Tak uksztaltowane przekonania wsréd mlodych ludzi zwigkszajg
szanse na efektywne poruszanie si¢ ich po dynamicznym rynku pracy i samorea-
lizacje w zyciu osobistym. System edukacyjny, ze wzgledu na swoja powszechnos¢,
stanowi wiec naturalny mechanizm pozwalajacy identyfikowac i wspiera¢ rozwdj
0so0b o najwiekszym potencjale, a jednoczesnie daje mozliwos¢ wyréwnywania
szans juz na wczesnym etapie zycia. Priorytetem staje si¢ jako$¢ nauczania, takze
stosowanie nowoczesnych metod dydaktycznych odnoszacych sie do aktywnosci
i podmiotowosci jednostki oraz jako$¢ kompetencji uzyskiwanych w szkole przez
mlodych ludzi. Renata Tomaszewska (2020, s. 306) stwierdza, ze podstawowymi
wyznacznikami dla zmian w o$wiacie powinny by¢, po pierwsze, wigksze wsparcie
i rozwoj uczniow o wybitnym potencjale przy jednoczesnym dalszym zmniejszaniu
liczby ucznioéw osiggajacych najstabsze wyniki. Aktualnie nalezy intensywnie in-
westowa¢ w kompetencje nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym oraz wyposazac

s.191; Christoph 2020b, s. 279; Cybal-Michalska 2016, s. 59; Kozielska 2020, s. 365; Pyzalski 2020;
Solarczyk-Ambrozik 2018, s. 19; Wawrzonek 2018, s. 99; Wolk 2013, s. 239).
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ich w konkretne narzedzia i scenariusze, gdyz obszar ten wyraznie kuleje. Zauwaza
sie nie tylko braki w kompetencjach, narzedziach czy stosowanych metodach, ale
takze niedomagania w systemie organizacyjno-czasowym szkoty i samych checiach
nauczycieli. Eugeniusz Piotrowski, odnoszac si¢ do zagadnienia wspomagania
uczniéw zdolnych, jako istotnego warunku postepu spotecznego, stwierdza, ze ,,to
jednostki zdolne potrafig lepiej zrozumiec rosnacg ztozonos$¢ zjawisk swiatowych
i zredukowa¢ uczucie niepewnosci, jakie ona niesie. Posiadajac szerszg i lepsza
wiedze o $wiecie, potrafig takze lepiej zrozumie¢ siebie i innych. Wzmozone za-
interesowanie ta grupa uczniéw znajduje wyraz w licznych publikacjach, a takze
powstawaniu instytucji badawczych, ktérych dziatalno$¢ zmierza w kierunku
koordynacji badan, zbierania i udost¢pniania informacji oraz doskonalenia pracy
nauczycieli. [...] Z duzym uznaniem trzeba przyjac fakt, ze w wiekszosci krajow
europejskich, takze w Polsce, w coraz wigkszym stopniu zaczyna si¢ respekto-
wacé roznice indywidualne wsrdd uczniow” (Piotrowski 2020, s. 26). Takie po-
dejscie koresponduje z drugim postulatem zmian w o$wiacie, w ramach ktdérego
R. Tomaszewska podkresla konieczno$¢ wzmacniania kluczowych kompetencji
mlodziezy, a takze rozwijania ich réznorodnosci, przedsiebiorczosci, kreatyw-
noéci i zdolno$ci do samodzielnego uczenia si¢ na wszystkich etapach szkolnych.
Po trzecie, w programach ksztalcenia niezbedna jest obecno$¢ pracodawcow jako
praktykow kreujacych rynek pracy. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z faktem, ze to wlasnie
otoczenie spoleczno-gospodarcze oraz przedsiebiorcy s najbardziej wiarygodnym
zrédtem wiedzy o zapotrzebowaniu na kwalifikacje w krétko- i diugookresowej
perspektywie. W czasach intensywnej cyfryzacji sSrodowisk pracy zarysowuje sie
wiec wyrazna potrzeba budowania i rozwijania kompetencji absolwentéw odpowia-
dajacych aktualnym i przewidywanym potrzebom. Gléwnym zadaniem stawianym
przez wspolczesng szkole jest nie tylko nauczanie tego, jak uzywac wiedzy, ale takze
jak ja tworzy¢. Dlatego zhierarchizowany model edukacji, zakladajacy dyscypling
i konformizm ze strony ucznia, oraz koncepcja liniowego przechodzenia przez
kolejne etapy systemu w celu wejscia na rynek pracy, gdzie pracuje si¢ przez cale
zycie w jednym zawodzie, zdecydowanie nie odpowiada ani potrzebom uczniéw,
ani oczekiwaniom pracodawcéow. Warto wiec pochyli¢ sie nad pytaniem, jakie
kompetencje przysztosci powinny cechowa¢ wspolczesnego absolwenta szkoly?
Renata Wtoch i Katarzyna Sledziewska (2020, s. 158) w swojej publikacji do-
tyczacej gospodarki cyfrowej zastanawiajg sie, jak zmieni ona $wiat i funkcjono-
wanie czlowieka w konkretnych obszarach zycia, takze w edukacji i pracy. Z cala
pewnoscia, za Natalig Hatalska (20164, s. 17-22), przewiduje si¢ powstanie grupy
spolecznej tzw. the useless class, czyli ludzi, ktorzy nie beda potrafili podazac za
nowoczesnymi technologiami i nie bedg elastyczni poznawczo, cho¢by na tyle,
zeby odnalez¢ nowe, alternatywne role edukacyjno-zawodowe. Dlatego zgodnie
z zalozeniami R. Wloch oraz K. Sledziewskiej, na rynku pracy oprécz kompetencji
cyfrowych znaczenia nabiorg kompetencje przynalezne tylko czlowiekowi, od-
rozniajace jego prace od robotéw i sztucznej inteligencji. W tym kontekscie warto
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mowic o kompetencjach, ktore sg rozumiane szerzej i wigzg sie z wyksztalceniem
okreslonych postaw, sposobéw myslenia, uczenia sie i dziatania, niz o konkretnych,
wyuczonych umiejetnosciach, ktére w obliczu dynamiki rynkowej szybko sie
dezaktualizuja i ulegaja modyfikacjom. Zgodnie z raportem Pracownik przyszto-
sci..., pokolenie Z, czyli dzisiejsi 20-latkowie, to pokolenie, ktére dopiero wcho-
dzi w doroslo$¢, zatem trudno jednoznacznie wskazywa¢ na ich kompetencje.
Niewatpliwie s3 to osoby, ktére taczg swiat wirtualny z realnym - Twitter zaste-
puje im codzienng prase, komunikujg sie przy pomocg Snapchata, zdjecia i filmy
ogladaja na Instagramie lub Tik Tok-u, wiedze czerpia z Wikipedii. To zapewne
jest réznica migdzy tym pokoleniem a pokoleniami znacznie starszymi. Jednak
nalezy pamietaé, ze mimo funkcjonowania w cyfrowym $wiecie maja potrzebe
kontaktow i spotkan bezposrednich. Lubig rozmawia¢ ze swoimi przetozonymi
o sprawach, ktore sg dla nich wazne i cenig sobie bezposrednie relacje. Jesli zas cho-
dzi o kompetencje, badania (Hatalska, Trapp 2019) wskazuja, Ze jest to pokolenie,
dla ktérego wazna jest niezaleznos¢ (czesciej, niz ich poprzednicy wskazujg na cheé
posiadania wlasnej dziatalnosci). Sa oni otwarci na zmiany i fatwo adaptuja si¢ do
nowych sytuacji. Zdecydowana wigkszos¢ chce, aby praca byta ich pasja. Wazne
sg dla nich tez nowe doswiadczenia i samorozwdj. Nie chcg juz czesto spedzac
tradycyjnie o$miu godzin za biurkiem, jak ich rodzice, ale chcag mie¢ mozliwos¢
pracy zdalnej, podrozy. Warto na pewno tez blizej przyjrze¢ si¢ w tym kontekscie
zjawisku cyfrowego nomadyzmu, czyli coraz wiekszej grupie osob, ktdra laczy
prace z podrézami i zbieraniem doswiadczen (Hatalska 2016b, s. 8-37). Analizujac
powyzsze rozwazania, mozna zauwazyc¢ silnie wyodrebniajaca sie potrzebe nie-
zaleznosci i wolnosci jednostek, widoczng zaréwno w sferze edukaciji, jak i pracy
zawodowej. Pasja, podroze, nowoczesne technologie oraz samodzielne i efektywne
zarzadzanie czasem staly sie¢ wspolczesnie synonimem zindywidualizowanego
typu kariery pokolenia Z i jednoczes$nie swoistym zestawem kompetencyjnym,
oczekiwanym przez wspdlczesnych pracodawcow.

Podsumowujac rozwazania zawarte w niniejszym podrozdziale, warto zwrdci¢
uwage na zaleznos¢, jaka powstaje miedzy aktualnymi i przysztymi scenariu-
szami pracy, kompetencyjnym zestawem oczekiwan formulowanym ze strony
pracodawcow a kierunkami dziatan i rozwoju wspolczesnej szkoly oraz profilem
jej absolwentéw. Jak podkresla Stefan M. Kwiatkowski, pojecie kompetencji przy-
sztosci odnosi sie do dajacych sie przewidzie¢ kierunkéw zmian cywilizacyjnych,
ktére beda dotyczyly wszystkich sfer zycia. Chociaz przewidywanie ich w dluzej
perspektywie nie sprawdzi sig, to jednak ,,myslenie o kompetencjach przysziosci ma
gleboki sens edukacyjny - pozwala odpowiednio projektowa¢ proces ksztalcenia,
ale tez uzmystawia uczniom potrzebe cigglego uczenia si¢, autonomicznego i odpo-
wiedzialnego reagowania na dynamicznie zmieniajacag sie sytuacje” (Kwiatkowski
2018, s. 23).
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Nauczyciel w zmieniajacej sie szkole - ksztaltowanie tworczej odwagi

Trudno nie zgodzi¢ si¢ ze stwierdzeniem, ze do kluczowych zadan nauczyciela
nalezy rozwijanie zdolnosci tworczych uczniéw, ksztalttowanie umiejetnosci nie-
szablonowego myslenia, inicjowanie dzialan sprzyjajacych otwartosci na to, co
nowe oraz rozwijajace kreatywnos¢. Jednakze wielu specjalistow w sferze eduka-
cji, cho¢ przekonanych o wadze powyzszych zadan, nie realizuje ich w praktyce
i osobiscie nie odczuwa za nie odpowiedzialnosci. Nauczycielom brakuje wiedzy
na temat tworczosci, nie potrafig prawidtowo scharakteryzowac¢ sylwetki ucznia
kreatywnego, maja problem z przeprowadzeniem diagnozy zdolnosci i uzdolnien
tworczych, odznaczaja si¢ niskim poziomem kompetencji umozliwiajacych sty-
mulowanie kreatywno$ci swoich uczniéw. T. Parczewska oraz I. Zwierzchowska
(2017, s. 39) podkreslaja wigc, ze zdecydowanie konieczna jest zmiana myslenia
o roli kreatywnosci w rozwoju ucznia i idgca za tym zmiana paradygmatu szkoty.
Juz w 2009 roku Bogustaw Sliwerski (s. 320) wskazywal, ze ,,najwazniejsza rola
szkoty XXI w. bedzie rozwijanie samodzielnos$ci, aktywnosci, innowacyjnosci
iréznych technik komunikowania si¢”. Czlowiek ,,globalnej wioski” bedzie w duzej
mierze pracowal bardziej samodzielnie niz dotychczas, ale z pomoca najnowszych
urzadzen informacyjnych. Mozna zaklada¢, ze reformy o$wiatowe beda przebie-
ga¢ dwutorowo. Z jednej strony, nastagpig proby doskonalenia tradycyjnej szkoty
w wyniku odchodzenia od wspétzawodnictwa jako motoréw proceséw nauczania
i uczenia si¢ na rzecz wspotpracy i wspotdziatania grup réwiesnikéw w klasie
szkolnej, ktorzy beda interpretowac i tworzy¢ wlasng wiedzg¢. Bierne asymilowanie
wiedzy zejdzie na drugi plan. Uczniowie stang si¢ autentycznymi podmiotami
procesow uczenia si¢. Rola nauczyciela bedzie si¢ coraz bardziej ogranicza¢ do
ulatwiania dzieciom i mtodziezy uczenia si¢ w wyniku dynamicznych proceséw
gromadzenia, przetwarzania i stosowania wiedzy. Z drugiej strony, mozna li-
czy¢ si¢ z powstaniem alternatywy wobec tradycyjnego modelu o$wiaty w postaci
szkoly wirtualnej, ktéra moze okazac si¢ bardziej przydatna tym, ktérzy beda
mogli i chcieli uczy¢ si¢ na odleglos¢”. ,Mija wlasnie rok, odkad $wiat wstrzymat
oddech we wszelkich aspektach zycia: ekonomicznym, spotecznym, kulturowym,
ale takze w odniesieniu do poszczegdlnych szczebli edukacji” - pisze Mariusz
Przybyla (2020, s. 211-212). Dotychczas silnie nacechowana nowymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi codziennos¢ domagata si¢ dla zdalnych form
w obrebie edukacji na poziomie podstawowym, ponadpodstawowym i wyzszym.
Stajemy aktualnie w obliczu gltebokich zmian, chwiejacych podstawami wspolczes-
nej edukacji, znacznie przyspieszonej w swym wirtualnym rozwoju. Aby sprostac
wyzwaniom edukacyjnym stojacym przed uczacymi si¢ i nauczajacymi, ktore
zakladajg ksztaltowanie czlowieka, bardzo istotna wydaje si¢ $wiadomos¢ tych
zmian wsréd pedagogéw i nauczycieli. M. Przybyla (2020, s. 213) podkredla, ze ,.to,
co jest naprawde wazne w ksztalceniu, to empatia i umiejetno$¢ odpowiedniego
odnoszenia si¢ do wychowankéw/podopiecznych/uczniéw. Technologie wspieraja
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dzisiejszego pedagoga, cho¢ nalezy pamietac, ze narzedzia te ulegaja nieustannym
zmianom, dezaktualizacjom zaréwno w obrebie soft-, jak i hardware. Ow «partner»
wymaga ciaglej czujnosci ze strony nauczyciela ksztalcacego nowe pokolenie”.
Czujnos¢ ta przejawiac si¢ moze w realnej otwartosci na zmiane, elastycznosci
poznawczej, adaptacyjnych strategiach dziatania oraz w rozwijaniu kreatywnych
technik pracy.

Problematyka kreatywnosci w pracy nauczycieli jest wspotczesnie bardzo aktu-
alna, ciekawa i istotna w kontekscie dokonywania kolejnych eksploracji badawczych
oraz potrzeb sektora edukacji. Samo zainteresowanie kreatywnoscia mozna wy-
tlumaczy¢ m.in. tym, Ze stanowi ona konieczny atrybut bycia w $wiecie czlowieka
nowoczesnego, pracownika przyszlosci. Wspolczesny, dynamicznie zmieniajacy
sie we wszystkich sferach zycia czlowieka $wiat, z jednej strony wzbudza niepokdj,
wprowadzajac brak réwnowagi, dysharmonie i zakldcajac dotychczasowe przy-
zwyczajenia, czy wzorce zachowan, a z drugiej - uaktywnia, motywuje i rozwija,
stawiajac przed jednostka réznorodne, nietypowe wyzwania, ktérym moze sprosta¢
wylacznie kto§ myslacy w sposdb nieszablonowy, nowatorski, sytuujacy si¢ poza
schematem.

Warto w tym miejscu zastanowi¢ nad sposobem rozumienia samej kreatywno-
$ci. Zazwyczaj w pierwszym odruchu kojarzy nam si¢ z obszarem przedsiewzig¢
artystycznych - rzezby, rysunku, muzyKki i tanca. Jednak tworcze myslenie, krea-
tywnos¢ to pojecia duzo szersze i bardziej uniwersalne. Za twércze myslenie uwaza
si¢ wykorzystywanie wyobrazni do stworzenia czegos nowego, czego $wiat jeszcze
nie widzial. Kreatywnos¢ pojawia sie wtedy, gdy czlowiek ma szanse¢ wskazania
na wlasne, nowe pomysly, rozwigzania i zalozenia oraz wykazuje determinacj¢ do
udostepnienia tych zasobéw innym. Jak podaje Stownik pedagogiczny, ,kreatyw-
noscia jest cecha okreslajaca czlowieka twodrczego, autora oryginalnych dziet teo-
retycznych lub/i praktycznych, wynalazce” (Kupisiewicz, Kupisiewicz 2009, s. 86).
Krzysztof J. Szmidt (2010, s. 8; 2013, s. 83) twierdzi, ze kreatywnos¢ to wlasciwos¢
charakteru (postawy) cztowieka, zdolnos¢ generowania nowych, a jednocze$nie
warto$ciowych pomystéw (rzeczy, koncepciji, idei, rozwigzan). Podkresla on, ze
kreatywny jest czlowiek, a nie pewien wytwor czy produkt. Istotg kreatywnosci
jest pomystowos¢ - idea, wizja, czyli zdolnos¢ do wytwarzania wielu pomystow
zmierzajacych do rozwigzania probleméw otwartych. Z kolei Ken Robinson (2010,
s. 151) w swoich rozwazaniach odnoszacych si¢ do kreatywnosci podkresla jej wy-
twor, twierdzac, Ze ,,oryginalno$¢ sugeruje, ze rezultaty sa nowe. Kreatywnoscia
jest peten wyobrazni proces, ktérego skutki sg oryginalne”. W opinii K. Robinsona
kreatywny rezultat moze by¢ nietypowy na réznych poziomach: dla pojedynczej
osoby zaangazowanej bedzie to oryginalnos$¢ osobista; dla konkretnej spotecz-
nosci — oryginalnos¢ spofeczna, natomiast w wymiarze catej ludzkosci mozemy
mowic o oryginalnosci historycznej. W mysél takiego rozumienia kreatywnosci to
unikatowos¢, wyjatkowos¢ ostatecznego rezultatu czy dziela liczy si¢ jako miernik
wykazywanej przez czlowieka aktywnosci. W §wiecie biznesu kreatywnos¢ objawia



170 MONIKA CHRISTOPH [12]

sie jako innowacja. Rzeczywistos¢ permanentnej zmiany spofeczno-gospodarczej
silnie narzuca wymaganie dotyczace ksztaltowania umiejetnosci przetwarzania
idei, pomystéw i nowych rozwiagzan w praktyczne zastosowania. Z cala pewnoscia
elastycznos$¢ poznawcza, otwarto$¢ na zmiane i oryginalnos¢ strategii radzenia
sobie z wyzwaniami stanowig kluczowy komplet kompetencji oczekiwanych od
mlodych ludzi, zar6wno w $wiecie edukacji, jak i dokonan zawodowych. Autorki
Teresa Parczewska i Iwona Zwierzchowska (2017, s. 22) zwracaja uwage na koncep-
cje pankreacjonizmu, obejmujacego w XX wieku wszystkie dziedziny dziatalnosci
ludzkiej i zakladajacego, ze potencjal twdrczy przypisany jest kazdej jednostce, bez
wzgledu na to, czy jest wybitnie uzdolniona, czy nie. Zrédlo tej koncepcji tkwi w te-
oriach zakladajacych, ze twdrczos¢ jest pierwotng potrzeba cztowieka, ktora wynika
z dazenia do samorealizacji. Pojecie twdrczosci zostato zastgpione okresleniem
kreatywno$¢, ktore moze oznacza¢ wszystko, poczawszy od kreatywnego mysle-
nia, poprzez kreatywne zarzadzanie, do kreatywnego nauczania czy wychowania.
Powszechno$¢ pojecia kreatywnosci rowniez podkresla Wiestawa Limont (2003,
s.18) stwierdzajac, ze ,,koncepcja tworczosci codziennej pozwala uznac za tworcze
kazde rozwigzywanie zadania, kazdy przejaw aktywnosci, ktéra w minimalnym
nawet stopniu zmienia zastang sytuacje wewnetrzna lub zewnetrzng. Koncepcja
ta przesuwa takze punkt ciezkosci z cechy wytworu na wewnetrzng aktywnos¢
podmiotu”. Mozna $mialo stwierdzi¢, ze wlasnie na takiej aktywnosci jednostki,
dazacej do samorealizacji i aktywnej kreacji, zalezy wspolczesnym pracodawcom,
ktdrzy szczegoélnie wsrod mlodych ludzi poszukuja odwagi i otwartosci. Autorzy
ksigzki Twércza odwaga. Otwérz sig na design thinking Tom Kelley i David Kelley
(2019, 5. 22-23) stwierdzaja: ,Nasze doswiadczenie pokazuje, ze kazdy jest twérczym
typem. (...) Tworcza odwaga jest sposobem do$wiadczania $wiata, z ktérego biorag
sie nowe podejscia i nowe rozwigzania. Wiemy, ze kazdy moze posig$¢ tworcza
$mialo$¢. Spotykalismy wielu ludzi réznych zawodoéw i na réznym etapie kariery.
Kazdy - od naukowcéw w laboratoriach po menedzeréw najwyzszego szczebla
- moze inaczej podejs$¢ do zycia, inaczej na nie spojrzec i zyska¢ wiekszy zasob
$rodkéw i narzedzi. Ta réznorodno$¢ perspektyw sprawia, ze kazda jednostka two-
rzy swoj unikatowy kapital, poszukuje mozliwosci wszechstronnego rozwoju pod-
kreslajacego jej wyjatkowos¢, a w przelozeniu na praktyczng aktywnosé zyciowa,
formutuje okreslong oferte edukacyjno-zawodowa dla wspolczesnych pracodawcow.
Oczywiste jest, ze w procesie tym w wielu przypadkach pomoca stuza doradcy
zawodowi, coachowie kariery, nauczyciele, wychowawcy, a takze najblizsi opieku-
nowie, rodzice. Jednostka stojaca w obliczu niezwyktlej réznorodnosci i sfragmen-
taryzowania otoczenia spoleczno-gospodarczego czesto odczuwa zagubienie i brak
kompetencji decyzyjnych. Dlatego doradztwo edukacyjno-zawodowe powinno
skupiac si¢ na wskazywaniu obszaréw kompetencji, ktore sa rozwiniete oraz tych,
nad ktérymi nalezy pracowa¢, wskaza¢ mozliwosci ich rozwoju lub udoskonalenia
tak, aby jednostka czula si¢ komfortowo, zaréwno sama ze sobg, jak i w otaczajacej
ja rzeczywistosci. Odnoszac si¢ do zagadnien kompetencji pracownika przysztosci
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oraz sytuacji mtodych na wspélczesnym rynku pracy, podjetych w czesci drugiej
niniejszego artykulu, warto zaprezentowac kluczowe kierunki rozwoju praktyki
doradztwa edukacyjno-zawodowego dla mltodziezy. Magdalena Baranska (2020,
s. 246-247) stwierdza, ze doradztwo edukacyjno-zawodowe powinno by¢ ukierun-
kowane na promowanie idei calozyciowego uczenia sie, a takze réwnorzednosci
form, sposobow i miejsc uczenia si¢. Pozwali to mlodziezy na ksztaltowanie realnej
postawy otwartosci na zmiany i akceptacji niestabilnosci otoczenia. Korzystanie
z profesjonalnej pomocy w urzeczywistnieniu swojego kreatywnego potencjatu
edukacyjnego powinno nosi¢ znamiona $wiadomego i indywidualnego wyboru
jednostki. Niewatpliwie wzmacnia to poczucie sprawstwa, ktdre jest niezwykle
wazne w konstruowaniu $ciezek edukacyjno-zawodowych. M. Baranska podkresla
takze role doradztwa w procesie uznawalnosci efektow uczenia si¢ zdobytych poza
formalnym systemem ksztalcenia. Wspdlczesnie korzysta sie w procesie edukacji
z roznych form edukacji, coraz czesciej krétkich, i za pomoca réznych metod, zro-
det - tych tradycyjnych i zdalnych. Doradztwo edukacyjno-zawodowe powinno
by¢ takze ogniwem laczacym sektor pracy z sektorem edukacji, co uwaza si¢ za
niezwykle potrzebng perspektywe. Jedynie majac realne rozeznanie w oczekiwa-
niach rynku pracy oraz uwarunkowaniach wspétczesnych srodowisk zawodowych,
specjalisci, jak np. doradcy zawodowi, nauczyciele, edukatorzy, sa w stanie efek-
tywnie wspiera¢ mtodych ludzi w ksztaltowaniu ich $ciezek zyciowych. Waznym
wiec jest, aby w pracy z mlodzieza korzysta¢ z metod aktualnych, kreatywnych
i otwierajacych pelne mozliwosci samorealizowania si¢ mlodziezy, zaréwno w ob-
szarze szkolnym, jak i poza nim.

Podsumowanie - inspiracje dla zmieniajacej si¢ szkoty

Analiza zjawisk o$wiatowych z calg pewnoscig nie moze dokonywac si¢ jedynie
z jednej perspektywy, lecz powinna by¢ osadzona w szerokim i zréznicowanym
kontekscie, poczynajac od ogdtu zjawisk az po szczegélowa metodyke pracy nauczy-
cieli i ich doswiadczenia w codzienno$ci szkolnej. Odnoszac si¢ do ogétu, warto
przytoczy¢ trzy gléwne priorytety sformutowane w Strategii na rzecz inteligentnego
i zréwnowazonego rozwoju sprzyjajgcego wlgczeniu spotecznemu. Europa 2020
(Bruksela, 3.03.2010), zwigzane ze zmianami, jakich doswiadcza Europa i z jakimi
bedzie si¢ mierzyla w przyszlosci. Strategia podkresla role procesu uczenia si¢ przez
cale zycie dla wzmocnienia gospodarki i spojnosci spotecznej Europy. Obejmuje
trzy bardzo istotne i wzajemnie powigzane priorytety, jakimi sa: rozwoj gospodarki
opartej na wiedzy i innowacji - rozwdj inteligentny; rozwdj zréwnowazony — wspie-
ranie gospodarki efektywniej wykorzystujacej zasoby, bardziej przyjaznej srodo-
wisku i bardziej konkurencyjnej; rozwoéj sprzyjajacy wlaczeniu spotecznemu, czyli
wspieranie gospodarki o wysokim poziomie zatrudnienia, zapewniajacej spéjnos¢
spofeczna i terytorialna. W kontekscie powyzszych zalozen, E. Solarczyk-Ambrozik
(2013, 5. 23) stwierdza, ze lepsze wyksztalcenie przeklada si¢ na wigksze szanse na
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rynku pracy, a zwigkszenie stopy zatrudnienia przyczynia si¢ do zmniejszenia
ubodstwa. Strategia zaklada, ze inteligentny rozwdj oznacza zwiekszenie roli wiedzy
iinnowagiji, jako sit napedowych przyszlego rozwoju. Dzialania, jakie nalezy podjac,
to m.in. ksztalcenie, szkolenie i uczenie si¢ przez cale zycie. Oznacza to, jak pisze
dalej E. Solarczyk-Ambrozik, ze panstwa czlonkowskie beda musialy zapewnic¢
odpowiedni poziom inwestycji w systemy szkolenia i ksztalcenia na wszystkich
poziomach, poprawi¢ - z uwzglednieniem kompetencji kluczowych - rezultaty
procesu ksztalcenia, zwiekszy¢ otwartos¢ i znaczenie systemow ksztalcenia poprzez
utworzenie krajowej struktury kwalifikacji i lepsze taczenie procesu ksztalcenia
z potrzebami rynku pracy.

Trudno nie zgodzic si¢ wiec ze stwierdzeniem, ze powinno istniec silne powia-
zanie miedzy tym, co dzieje w otoczeniu spolecznym i gospodarce cyfrowej, oraz
tym, w jaki sposob szkola rozwija kompetencje nauczycieli w zakresie przygotowa-
nia uczniéw do przejscia na dalszy etap edukacyjny i w konsekwencji zawodowy.
Pozgdanym kierunkiem dziatan dla wspoélczesnej szkoty jest odchodzenie od sil-
nego skupienia na tresciach przedmiotowych i w warunkach spetniania wytycznych
wynikajacych z podstawy programowej, rozwijanie alternatywnych, aktywizuja-
cych sposob przekazywania wiedzy, jak np. metody projektowe, mapy myslowe,
storytelling, symulacje, dramy, coaching. Takie podejscie pozwala na ksztalto-
wanie wérdd ucznioéw inicjatyw oddolnych, zwigksza poczucie wlasnej wartosci
i wzmacnia postawy przedsigbiorcze. Jak wskazuje A. Cybal-Michalska (2014,
s. 93-94), proaktywnos$¢ mlodziezy jest aktualnie cecha niezwykle pozadang na
rynku edukacyjno-zawodowym, a jak juz wczesniej wspomniano, poprzez ogra-
niczenia systemowe i koncentracj¢ na metodach podajacych, nie charakteryzuje
profilu wspdtczesnego absolwenta. Cytujac za B. Sliwerskim (2013, s. 48-49), ,,nie
jest jednak tatwo uwolni¢ sie nauczycielowi w systemie edukacji panstwowej,
w ktorej tak wiele mu przeszkadza. Ideologia i praktyka silnej wiadzy panstwowej
ogranicza wolno$¢ wszystkich tych, ktérzy zajmuja stanowiska w instytucjach pan-
stwowych, a do takich naleza m.in. nauczyciele. [...] Pojawienie si¢ w strukturze
oswiaty panstwowej suwerennego nauczyciela nie spotyka si¢ z pelng aprobata
nawet przez tych przedstawicieli wtadz edukacyjnych, ktérzy optuja za gleboka,
oddolng reformg szkolng”. W odniesieniu do powyzszych faktéw mozna stwierdzic,
ze rolg nauczyciela jest jednak wyzwalanie, zdobywanie i utrwalanie wolnosci
w wyborze i realizacji zalozonych celéw, ktéra sama w sobie bedzie zdolnoscia do
samostanowienia i podgzania za zmieniajaca si¢ rzeczywistoscig szkolng. Sliwerski
(2013, 5. 51) podkresla, ze nauczyciele ,,powinni zerwac z «nadawang» przez wladze
tozsamoscia roli zawodowej na rzecz tozsamosci «zadanej», sklaniajacej ich do
tworczych poszukiwan, do samookreslenia i samostanowienia”. W sytuacji, gdy
sami nauczyciele nie czuja si¢ autonomicznymi, indywidualnymi i twérczymi
podmiotami §rodowiska szkolnego, ich postawa rzutuje na uczniéw i wychowan-
kéw, tworzac raczej konformistyczny fundament. Odnoszac si¢ do analogii pracy
i tozsamosci naukowca, warto w podsumowaniu wskazac stowa Zbyszko Melosika
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(2018, 5. 19), ktory podkreslal, ze rdzen pasji zawodowej znajduje si¢ w tozsamosci
osobistej kazdego nauczyciela, jest to stan serca i umystu, ktéry mozna zachowa¢
niezaleznie od okoliczno$ci i barier zewnetrznych. To wlasnie pasja, a nie obowigzek
moze by¢ zrodtem wolnosci i wladzy w zakresie konstruowania kreatywnego wy-
miaru tozsamosci zawodowej nauczycieli w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szkolne;.

Jak podkresla autorka, oczywisty zdaje si¢ fakt, iz relacja zaleznosci miedzy
szkola rozumiang jako organizacja i jej formalnym uporzadkowaniem a kadra
pracowniczg, jaka sg nauczyciele, jest obustronna, wzajemna. Szkota i jej przywodcy
moga kreowac atmosfere wspotpracy i dzielenia si¢ doswiadczeniami oraz kulture
sprzyjajaca innowacji i mysleniu przedsigbiorczemu, ale to nauczyciele ponosza
osobistg odpowiedzialnos¢ za jakos¢ podejmowanych dzialan w klasie i umiejet-
nos$¢ ksztaltowania wérdd uczniow pozadanych postaw spoteczno-zawodowych.
Podobnie w drugg strone patrzac, nawet najbardziej tworczy i aktywny zespot na-
uczycielski czesto nie jest w stanie przebi¢ skostnialej struktury szkolnej kierowanej
przez klasycznego autokrate (Kwiatkowki 2011, s. 17). Rzeczywisto$¢ spoteczno-
-gospodarcza i rynek pracy w Polsce bardzo dynamicznie si¢ zmieniajg i rozwijaja
w ostatnich latach, za czym ,,rzeczywistos¢ szkolna” nie jest w stanie nadazy¢ ani
spelni¢ oczekiwan dotyczacych pozadanej jakosci. Jak juz wspomniano w podroz-
dziale charakteryzujacym nowoczesny wymiar szkoly, mozliwe s3 dziatania bezpo-
srednio zmieniajgce metody i charakter pracy nauczycieli oraz ze strony dyrekcji,
tworzenie atmosfery sprzyjajacej mysleniu innowacyjnemu i przysztosciowemu.
By¢ moze wyzwaniem i inspiracja dla zmieniajgcej sie szkoly w przyszlosci bedzie
upowszechnienie idei edukacji na zewnatrz (outdoor education), ktéra jak pisze
Michat Klichowski (2017, 5. 97-99), znana juz byla od czaséw Arystotelesa. Autor
wskazuje na pig¢ kluczowych czynnikéw odrdzniajacych edukacje outdoorowa od
tej tradycyjnej, klasowo-lekcyjnej: 1. Tworzenie naturalnego srodowiska uczenia
si¢ i poznawania rzeczywisto$ci; 2. Uczniowie nie tylko opuszczaja mury szkoty,
ale takze wychodzg poza znang sobie i bezpieczng strefe komfortu; 3. Kladzie si¢
nacisk na spontaniczno$¢ uczniéw w odniesieniu do realnych zdarzen; 4. Uczniowie
wchodzg w role odkrywcdéw i ekspertow, ktérzy majg szanse na samodzielne zwe-
ryfikowanie swoich pasji i zainteresowan; 5. Uczniowie zachecani s3 do wyrazania
wlasnych opinii oraz krytycznej refleksji w odniesieniu zaréwno do metod, form
i zrédet uczenia sie, jak i wzgledem otoczenia. Wyraznie zarysowuje si¢ zaleznos¢
miedzy wymienionymi wyzej czynnikami a wymaganiami zmieniajgcej si¢ rzeczy-
wistosci i dynamikg rynku pracy. Cytujac M. Klichowskiego (2017, s. 99): ,Edukacja
outdoorowa zaklada czesciowe przeniesienie procesu uczenia si¢ na zewnatrz,
z dala od instytucji edukacyjnych do miejsc bliskich naturze. To nie muszg by¢
jedynie obszary laséw, gor czy innych krajobrazéw naturalnych. To moga by¢ parki
(cyberpraki), w ktérych réznorodne elementy edukacji moga by¢ wykorzystywane
i eksplorowane. To jest kontekst, w ktorym pojawia si¢ koncepcja uczenia si¢ na
zewnatrz (outdoor learning concept)” (ttum. wlasne). Wykorzystujac zalozenia
edukacji zewnetrznej, szkota moze ksztaltowac realne i pozadane wspolczesnie
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kompetencje absolwentow, a tym samym efektywniej adaptowac si¢ do zmienia-
jacej sie rzeczywistosci.
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A CHANGING SCHOOL FOR THE DEMANDS OF THE
LABOR MARKET, AND MORE

Abstract: The aim of the article is to show the school in the context of the changing reality
and requirements of the labor market. This article presents the modern dimensions of the
school and examples of Model Training School projects. The issues of the development
of the digital economy and the related competences of the future as well as the role of the
teacher in a changing school are also discussed. The text is a compilation of reflections
relating, on the one hand, to theoretical analyses and, on the other hand, to educational
practice reflected in the author’s professional experience.

Keywords: creativity, teacher, youth, graduate, labor market development strategy, edu-
cation, school, contemporary.
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SOLIDARNOS‘C‘ SPOLECZNA W EDUKAC]I
NA RZECZ ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU

Streszczenie: W artykule przedstawione zostaly w ogélnym zarysie idea zréwnowa-
zonego rozwoju i zasada solidarno$ci spotecznej. Bardzo waznym wymiarem zalozen
zréwnowazonego rozwoju jest konstruowanie wzorca zycia spofecznego. Chodzi tu o takie
sposoby dziatan, ktére beda umozliwialy niwelowanie napie¢ spotecznych, zwlaszcza
w sytuacjach rozwarstwiania si¢ spoteczenstwa. Celem tego artykulu jest refleksja nad
ideg solidarnosci spotecznej w konteksécie edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju.
Jesli diagnoza zagrozen wspodlczesnego $wiata, jak rowniez remedium na te zagrozenia
w postaci edukacji s w jakiej$ mierze zbiezne z glosem réznych podmiotéw i srodowisk,
oznaczaé to moze bowiem konieczno$¢ wspdlnego dzialania na rzecz poprawy sytuacji.
Istnieje uzasadniona i pilna potrzeba stworzenia teoretycznych odniesien do kryzysowych
zjawisk oraz konkretnej aktywnosci w celu przemiany w zyciu spolecznym, wedtug nowego
zréwnowazonego sposobu).

Stowa kluczowe: solidarno$¢ spoleczna, zrownowazony rozwdj, edukacja, rozwéj,
odpowiedzialno$¢.

Wprowadzenie

Zréwnowazony rozwdj odnosi si¢ do polepszania jakosci zycia w wyniku integro-
wania dzialalno$ci w wymiarze spotecznym, srodowiskowym i gospodarczym.
Podjecie problematyki zréwnowazonego rozwoju prowokuje do zadania pytan
o ulokowanie tej idei w kontekscie komponentéw wiezi spotecznych, zobowig-
zan, solidarnosci z drugim czlowiekiem. Kategoria solidarnosci uwidacznia sie
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w zdolnosci do wspoétdziatania, wspolodpowiedzialnosci, wzajemnym wspieraniu
sie, budowaniu wspdlnoty umozliwiajacej niwelowanie ryzyka alienacji i margina-
lizacji jednostek oraz grup spolecznych. Przeciwienstwem solidarnosci jest postawa
obojetnosci, ktdra wyraza si¢ w egoizmie i braku wrazliwosci na cierpienia innych
ludzi. Kryzys solidarnos$ci we wspdtczesnych spoteczenstwach mozna powstrzymac
poprzez rzetelng edukacje na rzecz budowania wspdlnoty i rozwoju kultury dobra
wspdlnego. Celem artykulu jest refleksja nad zlozonoscig wspdlczesnego swiata i za-
grozeniami spowodowanymi dynamicznym rozwojem spoleczno-gospodarczym.
Chodzi tu takze o budzenie $wiadomosci na temat wyzwan, jakie stoja przed
wspolczesnymi spoteczno$ciami oraz o zmiane postaw poszczegélnych jednostek,
na takie, ktére odpowiadalyby godnosci osoby ludzkiej, tj. bytu rozumnego, wol-
nego, odpowiedzialnego i aktywnego w zyciu spolecznym.

Zagrozenia i wyzwania wspolczesnego $wiata

Diagnoza rozchwianego $wiata dokonywana przez wielu badaczy sktania do re-
fleksji nad przyczynami dominujgcego wspoélczesnie niezréwnowazonego spo-
sobu dziatalno$ci cztowieka. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze jedyng prawdziwa pasja
czlowieka jest che¢ dominacji i zysku. Aby osiagna¢ ten cel, czlowiek jest gotow
usprawiedliwi¢ wszelkie nieprawosci, nawet jesli w konsekwencji mialoby to ob-
roci¢ sie przeciwko jemu samemu. Ta ch¢¢ dominacji, panowania nad wszystkim
przeksztalca si¢ w potrzebe zawladnigcia $wiata w kazdym jego wymiarze, nawet
nad sobg samym. ,,Calos¢ staje si¢ wiec surowcem, przedmiotem, ktéry «przyzwala»
na bezgraniczne ingerencje. Czlowiek pragnie dominowa¢ nad innymi, prowadzac
wojny militarne lub uzalezniajac ich gospodarczo. Jednoczesnie chce bezwzglednie
podporzadkowac sobie samego siebie — wlasne cialo i dusze¢. Dokonuje wigc rdznego
rodzaju modyfikacji - poczynajac od zmian zewnetrznych, a konczac na ustalaniu
(negocjowaniu z samym soba) wlasnej plci kulturowej, a zatem duchowej, istoto-
wej, cztowieczej” (Rogalska-Marasinska 2017, s. 19-20; Melosik 2006, s. 309-324).

Wspdlczesng zachodnig cywilizacja zawladnal model neoliberalnej gospo-
darki i neoliberalnych stosunkéw spotecznych. Model ten jest jasno sprecyzowany
i polega na skoncentrowaniu dziatalnosci czlowieka na okreslonym zadaniu oraz
empiryczno-rynkowej mierzalnosci wszelkiej jego aktywnosci. W konsekwencji
wszystkie sfery zZycia osoby ludzkiej zostaly zdominowane przez zasady wolnoryn-
kowe. To za$ przynioslo zmiang¢ w zachowaniach i postawach ludzi, np. uporczywe
dazenie do sukcesu, gromadzenie i pochwala bogactwa materialnego, wspodtza-
wodnictwo (czgsto z pominigciem wszelkich zasad etycznych), niepohamowana
i nieodpowiedzialna konsumpcja towar6w i ustug czy tez kompromis, ktéry oznacza
chwilowa gotowos¢ wspoétdzialania w celu osiggnigcia danej korzysci (Potulicka
2010, 8. 59).

Jedna z podstawowych zasad (,,cnét”) neoliberalizmu jest egoizm, ktéry nalezy
rozumie¢ jako walke o wlasng korzys¢ i zysk. Taka postawa prowadzi jednak do
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odhumanizowania zycia spolecznego i jednostkowego. Czlowiek staje si¢ przed-
miotem, bezosobowg oferta posrod innych towaréw na rynku. Jest gotow wyrzec
si¢ wlasnych potrzeb, marzen i dazen, aby stac si¢ takim, jakiego potrzebuje rynek.
W nastepstwie ten sam cztowiek staje si¢ coraz bardziej nieszczesliwy, odarty ze
swojego czlowieczenstwa do tego stopnia, ze trudno mu nawigza¢ wiez z innymi
iz samym soba (Fromm 2003, s. 223-232).

Bezpardonowa walka o przetrwanie na rynku pracy wigze si¢ z nieustannym
lekiem o przyszlos¢. Bezspornym faktem pozostaje takze kryzys §wiatopogladowy,
religijny i moralny, chociaz na pierwszym planie stawia si¢ kryzys ekonomiczny.
Ten ostatni jest z pewnos$cig sprawca cierpien wielu osob, ktére z tego powodu
doswiadczajg ubodstwa, glodu, przemocy i ponizenia. Dla przedstawicieli neoli-
beralizmu jest to nieunikniony i normalny element porzadku wolnorynkowej
gospodarki. A. Rogalska-Marasinska przypomina zasade ,,20:80”, sformutowang
w 1995 roku podczas spotkania 500 najbardziej wptywowych ,,zarzadcow swiata”,
czyli politykow, wlascicieli najwigkszych swiatowych koncernéw, handlowych
magnatéw i medialnych potentatow. Wlasnie w czasie tego spotkania uznano, ze
w XXI wieku wystarczy tylko 20 proc. zdolnej do pracy populacji, aby globalna go-
spodarka mogta funkcjonowac na wlasciwym poziomie. Zaledwie wiec jedna piata
ludnosci na $wiecie bedzie miata zapewnione realne dochody, z przeznaczeniem na
konsumpcje. Pozostala cze$¢ populacji naszego globu bedzie zmuszona radzi¢ sobie
sama. Obecni na tym spotkaniu ,,wielcy tego §wiata”, ktérzy byli pomystodawcami
takiego porzadku, doszli do przekonania, ze w obliczu ,,presji globalnej konkurencji
socjalne zaangazowanie przedsiebiorcéw nie wchodzi w rachube; o bezrobotnych
powinni zatroszczy¢ si¢ inni” (Rogalska-Marasinska 2017, s. 28; Martin, Schumann
1999, s. 9). Zycie wspolczesnego czlowieka z jednej strony zgodne jest z paradygma-
tem ciaglej miedzyludzkiej brutalnej rywalizacji i logika rynkowej oplacalnosci,
z drugiej zas postepujacy chaos aksjologiczny, wzmacniany polaryzacja zachowan
i nieskrepowang wolnoscia, rozumiang jako samowola, wyrazajaca si¢ postawach
szokujaco-obrazoburczych, sprawily, ze rzeczywisto$¢ spoleczna stata sie niezro-
zumiala, nieprzewidywalna i niepewna. Méwigc wprost, jest to sytuacja kryzysowa
z tendencjg do stalego poglebiania sie (Rogalska-Marasinska 2017, s. 30).

Idea zrownowazonego rozwoju

Odpowiedzig ludzi zatroskanych o przyszto$¢ §wiata na przywotane wyzej zagroze-
nia jest idea zrdwnowazonego rozwoju. Zréwnowazony rozwoj (ZR) jest pojeciem
malo precyzyjnym i trudno je zrozumiec oraz wyjasni¢. Nie wchodzac w polemike
z roznymi koncepcjami tego pojecia, przyjatem powszechnie uzywang definicja,
sformulowang w 1987 roku w raporcie pt. Nasza wspélna przysztos¢ Swiatowe;j
Komisji Srodowiska i Rozwoju ONZ, ktdra okresla go jako ,,proces majacy na celu
zaspokojenie aspiracji rozwojowych obecnego pokolenia w sposéb umozliwiajacy
realizacje tych samych dazen nastepnym pokoleniom” (UNESCO, 13.02.2021).
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Uszczegotowienie celéw ZR nastgpito po opublikowaniu ,,Agendy 21 - programu
dziatan na XXI wiek”, sformulowanej podczas Swiatowego Szczytu Ziemi w Rio
de Janeiro w 1992 roku. Mozna przyja¢, ze zrOwnowazony rozwoj jest procesem
transformacji opartym na zalozeniach ,,Agendy 217, wyznaczajacym kierunek roz-
woju spoteczno-gospodarczego. Do propagowania idei zréwnowazonego rozwoju
przyczynia sie edukacja ujmowana holistycznie i interdyscyplinarnie, obejmujaca
rézne sposoby ksztaltowania warto$ci i poszanowania poziomu $wiadomosci oby-
watelskiej. Edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju moze przyjmowac rdzne
formy, zaréwno ksztalcenia formalnego, jak i nieformalnego (Tuszynska 2018,
s.16). W 2005 roku zostat wypracowany miedzynarodowy dokument pod nazwa
»Strategia Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju”, w ktérym czytamy: ,,Edukacja,
bedaca jednym z podstawowych praw czlowieka, jest warunkiem wstepnym do
osiggniecia zrownowazonego rozwoju oraz istotnym narzedziem wlasciwego za-
rzadzania, podejmowania uzasadnionych decyzji oraz promowania demokracji”
(-Strategia Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju”, 2008, s. 3).

Edukowanie spoleczenstw w obszarze zréwnowazonego rozwoju uznaje si¢ za
jeden z waznych elementéw w konfrontowaniu sie¢ z istniejacymi wyzwaniami
w aspekcie globalnym. Jednym z wymiardw tej edukacji jest ksztaltowanie postaw
solidarnosci, wlacznie z solidarnoscig miedzynarodows. Zagadnienie wspdlnego
rozwigzywania globalnych problemdéw (gospodarczych, spotecznych, kulturowych,
humanitarnych) jest kluczowe dla Organizacji Narodéw Zjednoczonych (ONZ).
Podstawg takiego podejscia stala si¢ wlasnie idea solidarnosci miedzynarodowe;.
ONZ oglasza bowiem na swojej stronie internetowej, ze: ,W Deklaracji Milenijnej
solidarnos$¢ miedzynarodowa jest jedng z podstawowych wartosci w stosunkach
miedzynarodowych w XXI wieku, gdzie ci, ktérzy cierpig badz odnosza [w ist-
niejacym porzadku gospodarczym] mniejsze korzysci, zastugujg na pomoc tych,
ktérzy odnosza najwieksze korzysci [w istniejacym porzadku gospodarczym)]. Stad
w kontekscie globalizacji i wyzwania, jakim sg wzrastajace nieréwnosci, wspieranie
[idei] migdzynarodowej solidarnosci jest nieodzowne” (ONZ). Edukacja na rzecz
zréwnowazonego rozwoju zmierza w kierunku ksztaltowania takich postaw, ktére
pozwolg kazdemu myslacemu i odpowiedzialnemu cztowiekowi, Zyjacemu w zglo-
balizowanym $wiecie, solidaryzowac sie z ludZzmi potrzebujgcymi.

Solidarnos¢ spoteczna

Pojecie solidarnosci pochodzi od tacinskiego wyrazu solidare, ktéry oznacza ,,zggsz-
czad, spajac”. W tresci znaczeniowej wyraz ten okresla takze ,wspodtdzialanie,
wzajemne wspieranie sie, wspotodpowiedzialnos¢”. W naukach spotecznych termin
solidarnos$¢ wyraza ,taki rodzaj wigzi grupowej, jaki wymaga od kazdego cztonka
grupy postepowania identycznego z postepowaniem wszystkich innych czlonkéw
grupy i to nawet wtedy, gdy powatpiewa on o wartosci tego postepowania, tak dla
niego, jak dla grupy” (Okon 2004, s. 376). Spoleczny rozwdj jednostki wymaga ze
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strony poszczegolnych osdb postawy solidarnosci, ktora jest wyrazem akceptacji
i otwarcia si¢ na innych. Wazng cecha solidarnosci jest dwustronna odpowiedzial-
nos¢ jednostki za grupe i grupy za jednostke. Solidarno$¢ nalezy takze rozumiec
jako gotowos¢ do pomocy w ramach grupy i miedzy grupami. Sita solidarnosci
ukazuje witalno$¢ grupy, a jej zasieg wyznacza jej granice. Tam, gdzie pojawia si¢
problem $rodkow i ich ograniczonosci, ujawniac si¢ musza wartosci (Bartkowski
2014, 19-20). Zdaniem Mirostawa Kalinowskiego, zasada solidarnosci jest autono-
miczng norma naturalno-prawng, ktéra reguluje stosunki spoteczne w kierunku
realizacji dobra wspdlnego i rozwoju czlowieka. Zasada ta wptywa na personali-
styczny i humanistyczny porzadek spoleczny. Podstawowym jej zadaniem jest zatem
zywa relacja miedzy podstawowymi warto$ciami, wolnoscig i sprawiedliwoscig oraz
wolnoscig i rownoscia. Zasada solidarnosci miesci w sobie dwie wazne tendencje
ksztaltujace istote zycia spolecznego, takie jak: dawanie i branie (Kalinowski 2004).

Czlowiek, zyjac w spoteczenstwie, ma moralny obowigzek odczuwania po-
winnosci wobec drugiego, co oznacza, ze jesli dzieje si¢ mu krzywda, natural-
nym odruchem czlowieka ,,spotecznego” powinien by¢ odruch odpowiedzialnosci
i wsparcia. W sytuacji np. tamania praw czlowieka, nie tylko w obrebie wspolnej
grupy spolecznej (spoleczenstwa), ale takze w wymiarze globalnym, naturalnym
odruchem bedzie potrzeba udzielenia wsparcia drugiemu cztowiekowi i porzucenie
tym samym wlasnego egoizmu i partykularyzmu. W ten sposéb jednostka staje
si¢ podmiotem wspdlnego interesu spolecznego. Solidarnos¢ spoteczna oznacza
wiegc troske o wspolny interes. Cztowiek nigdy nie moze by¢ pewien, czy nie znaj-
dziemy si¢ w sytuacji, w ktdrej jest obecnie ktos inny, szukajacy pomocy i wspar-
cia. ,,Solidarnos¢ spoteczna to nie tylko wsparcie drugiego czlowieka, ale takze
swoistego rodzaju identyfikacja z problemem i nie musi by¢ zwigzana z faktem,
iz znajdujemy sie w podobnej sytuacji. Dostrzegamy w drugim cztowieku osobe
nam bliska, odczuwamy poczucie wiezi spolecznej i tozsamosci z okreslong grupa
spoteczng nierzadko wykraczajace poza obszar narodu, panstwa” (Kochman 2014).

Piotr Sztompka, przedstawiajac szersze spojrzenie na zagadnienie solidarnosci
spolecznej, ukazuje trzy zasadnicze wymiary tej kategorii. Pierwszy - solidarnos¢
jako zobowigzanie — polega na zobowigzaniu jednostki i spotecznosci do uwzgled-
niania i wzajemnego respektowania gtéwnych wymiaréw zycia spofecznego, tj.
dobra osoby ludzkiej i dobra wspolnego. Stad ptyna powinnosci i uprawnienia
poszczegdlnych os6b wobec spotecznosci, jak i odwrotnie — obowigzki wspolnot
wobec jednostki; przejcie z wymiaru ,,ja” do wymiaru ,,my”. Drugi rodzaj - soli-
darno$¢ jako wspoétzaleznosc i wspoétodpowiedzialnos¢ ,,wszystkich za wszystkich”
- prowadzi do zaangazowania i zgodnej wspodtpracy na rzecz drugiego czlowieka.
I trzecia odmiana - solidarnos¢ jako ,wspdlnota moralna” - jest oparta m.in. na
koniecznej bezinteresownosci, przebaczeniu, pojednaniu. Przywotany tutaj autor
moéwi, ze solidarnos¢ i wspolwystepujace z nig zaufanie oraz lojalno$¢ tworza
wlasnie ,wspdlnote moralng” (Sztompka 2007, s. 35-37).
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Solidarnos¢ spoteczng mozemy okresli¢ mianem dzialania, ktére ma na celu
osiaggniecie wspdlnego interesu dla mozliwie calego spoleczenstwa. Nie da si¢
jednak tego osiggna¢ bez udzielenia pomocy i wsparcia bardziej potrzebujacym
jednostkom. Solidarno$¢ spoteczna jest wigc patrzeniem na cale spoleczenstwo
i dzialaniem dla dobra wspolnego. Osiagniecie tego celu jest mozliwe tylko wtedy,
gdy skoncentrujemy nasza uwage na poszczegdlnych czlonkach spoteczenstwa,
ktorzy tworza wspdlnote. Silne wiezi spoleczne sprawiajg, ze utozsamiamy si¢
z cztonkami danej spolecznosci, co prowadzi do wzrostu poczucia empatii i po-
trzebg pomocy potrzebujacym. Tomasz Pysiak zauwaza, ze solidarnos¢ spoleczna
w najbardziej korzystnej postaci ma charakter oddolny, cho¢ takze sterowana
odgoérnie (przez instytucje panistwa) ma swoja wartos¢. Trzeba jednak pamietac,
ze solidarnos¢ spoteczna nie oznacza rozdawnictwa czy koncepcji panstwa socjal-
nego. Jest czyms$ znacznie wiekszym i wazniejszym. Najbardziej pozadanym jej
wymiarem jest madra pomoc i skoncentrowanie uwagi na mozliwosciach proroz-
wojowych. Z cala pewnoscia najistotniejszym aspektem solidarnosci spolecznej
jest prorozwojowos¢. Pozostaje jednak pytanie, jak realizowa¢ ide¢ solidarnosci
spolecznej? T. Pysiak podkredla, ze ,,zbyt wielkie skupienie si¢ na rozdawnictwie,
zasilkach, dodatkach, stworzy cala grupe zaleznych od systemu beneficjentéw.
Sprawi to zaduszenie prorozwojowego aspektu polityki spotecznej, ale i solidar-
nosci spolecznej. Znéw zbyt wielkie postawienie na prorozwojowos¢ i duze ciecia
w sferze zasitkowej moga spowodowac poglebienie sie¢ nieréwnosci” (Pysiak 2018).
Dlatego niezmiernie istotnym elementem realizacji idei solidarnosci spofecznej jest
wprowadzenie dobrej i madrej edukacji, w celu udzielania madrej pomocy potrze-
bujacym. Wydaje sig, ze droga do osiagniecia tego jest zasada zréwnowazonego
rozwoju, dajaca wsparcie, a takze stwarzajaca szans¢ na rozwoj.

Kazdy cztowiek ma prawo do swobodnego i wszechstronnego wzrostu w danym
spoleczenstwie, ma takze obowigzek wspiera¢ zmiany spoleczne. Rozwoéj spoteczny
nalezy rozumie¢ jako zmiane, sekwencyjne przechodzenie do lepszych, wyzszych
stadiow zycia gospodarczego i spofecznego. Jak zauwaza Wiestaw Theiss, rozwoj
spoteczny traktowany jakosciowo i personalistycznie, ma swoje zrodlo w $wia-
domosci oraz uznaniu potrzeb wlasnych i innych ludzi (bliznich). Polega on,
zdaniem autora, na ,tworzeniu zwigzkéw miedzy ludzmi, a jego warunkiem jest
solidarnos¢ z innymi. Etyczny oraz wspdlnotowy wymiar rozwoju sprawia, ze nie
jest on po prostu mechaniczng realizacja «dobrego celu». Dobro, do ktorego dazy
rozwoj, nie nalezy bowiem do obszaru celéw rozwoju, lecz do obszaru dziatania
i motywow tego dzialania. Stad tak rozumiany rozwdj jest cnota moralng, cnota
ludzi. Widoczny dzi$ w globalnym $wiecie brak rozwoju to deficyt cnoty, brak woli
uczestnictwa w dziele stwarzania, brak $wiadomosci wspoétzaleznosci, brak ducha
prawdziwej solidarnosci” (Theiss 2004, s. 100).

Utozsamianie si¢ z okreslonym pogladem na rzeczywistos¢ z jednej strony
bedzie okresleniem swojej postawy moralno-etycznej, $wiatopogladu, z drugiej
za$ wyrazem akceptacji dla osob, ktére sg do nas podobne. Dzisiaj ponowoczesne
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spoleczenstwa sg zdolne do podejmowania spektakularnych aktéw solidarnosci
spolecznej, nierzadko bardzo spektakularnych, ktore jednakze szybko si¢ koncza.
Niekiedy przyjmujg one posta¢ akcji solidarnosci spotecznej, np. regularnych
dziatan, zamknietych, gdy jeden akt zachowania spotecznego, np. wrzucenie do
puszki ofiary staje si¢ jednoczesnie ostatnim aktem wigzi spolecznej, wsparcia
blizniego. Taki akt niejako leczy nasze poczucie moralno-etyczne. Celem dzia-
talnosci edukacyjnej bedzie pozytywne ksztaltowanie solidarnosci spofecznej,
czyli wiezi spolecznej, bedacej w interesie kazdego czlowieka. Przez nasze akty
solidarno$ciowe stajemy si¢ spoleczenstwem, ktdre jest zaréwno uczestnikiem, jak
i kontrolerem swego uczestnictwa w zyciu spolecznym i w okreslonym systemie
aksjonormatywnym (Kochman 2014).

Wage solidarnosci spolecznej, tej szczegdlnej postaci postawy moralno-spo-
tecznej, w odniesieniu do wielkiego zrywu niepodleglosciowego Polski poczatku
lat 80. XX wieku, przedstawil Jozef Tischner w stynnej w swoim czasie Etyce soli-
darnosci. Przywolany autor okreslil kategorie solidarnosci jako specyficzny rodzaj
wiezi interpersonalnych wystepujacych pomiedzy podmiotami wymagajacymi
pomocy a tymi, ktoérzy posiadaja zasoby, aby ja swiadczy¢. J. Tischner wskazuje,
ze podmiotem solidarnosci sg osoby doswiadczone cierpieniem, ,,ktoérych poranili
inni ludzie i ktdrzy cierpia cierpieniem mozliwym do uniknigcia, przypadkowym
i niepotrzebnym” (Tischner 2005, s. 19-20).

Solidarno$é¢ spoleczna jest przejawem holistycznego wymiaru troski o dobro
czlowieka, jego prawa i dobro wspdlne oraz praw spolecznosci. Jednocze$nie wspiera
postawe autentycznego uczestnictwa w tworzeniu wspolnego dobra. Kierowanie sie
w zyciu spotecznym zasadg solidarnosci jest wlaczeniem sie we wspolczesny nurt
iaktywne w nim dzialanie. ,Solidarnos¢ bliska sprawiedliwosci i mitosci, jest cnota
wybitnie chrzescijanskg, znajduje swoje ugruntowanie w samym centrum ewange-
licznego oredzia moralnego i potwierdzenie w zyciu Kosciota” (Kalinowski 2004).
Kosciot katolicki podkresla wspotzaleznos¢ i wspotodpowiedzialnosé uczestnikow
zycia spolecznego, opierajacych si¢ na zasadzie solidarnosci w duchu personalizmu
i humanizmu spotecznego.

Idea solidarnosci spolecznej w nauczaniu Kosciola katolickiego

Zasada solidarnosci spolecznej, ktorej korzenie siegaja encykliki Leona XIII Rerum
Novarum z1891 roku, jest — obok zasady personalizmu, dobra wspdlnego i pomoc-
niczodci — dyrektywa regulujaca sposoby normalnego, niezakléconego funkcjo-
nowania zycia spolecznego. Zaktada zaangazowanie i zgodng wspoltprace na rzecz
drugiego czlowieka, co z kolei wymaga m.in. bezinteresownosci, przebaczenia,
pojednania. Aktualnos¢ encykliki Leonowej w nauczaniu Kosciota podkreslit Jan
Pawel w encyklice Centesimus annus. Papiez Jan Pawet II wielokrotnie zwracat
uwage na konieczno$¢ kierowania si¢ zasadg solidarnosci spotecznej i potrzebe
budowania solidarnosci globalnej. W 1986 roku w Oredziu na Swiatowy Dziert
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Pokoju stwierdzil na ten temat m.in.: ,W duchu solidarnosci i przy pomocy dialogu
nauczymy sie (...) wlaczania wlasnych srodkow w rozwdj solidarnosci spotecznej
dla postepu i rozwoju, ptynacych z réwnosci i sprawiedliwosci; budowania struk-
tur, ktore sprawig, ze spoleczna solidarnos¢ i dialog beda trwatymi znamionami
$wiata, w ktérym zyjemy” (Jan Pawel I11986). Przy okazji kolejnego oredzia papiez
powiedzial: ,Uznanie spotecznej solidarnosci rodziny ludzkiej wymaga odpowie-
dzialnego budowania na tym, co nas jednoczy. Oznacza to rzeczywiste i bezwa-
runkowe propagowanie réwnej godnosci kazdego czlowieka jako istoty ludzkiej
obdarzonej podstawowymi i niezbywalnymi prawami. Dotyczy to wszystkich
aspektow naszego zycia, zardwno osobistego, jak i zycia w rodzinie, we wspdlnocie,
do ktorej nalezymy, a takze Zycia w $wiecie. Gdy naprawde uswiadomimy sobie to,
ze jesteSmy bra¢mi i siostrami we wspdlnym czlowieczenstwie, wowczas bedziemy
mogli ksztaltowac swoje postawy wobec zycia w §wietle owej solidarnosci, ktéra
nas jednoczy” (Jan Pawel II 1987). Jan Pawet II przekonywal, ze solidarnos¢ jest
prawdziwg cnota moralng, a nie wylacznie jakims$ ,,nieokreslonym wspdtczuciem
czy powierzchownym rozrzewnieniem wobec zta dotykajacego wielu 0séb, bliskich
czy dalekich. Przeciwnie, jest to mocna i trwata wola angazowania si¢ na rzecz dobra
wspolnego, czyli dobra wszystkich i kazdego, wszyscy bowiem jesteSmy naprawde
odpowiedzialni za wszystkich” (Jan Pawel IT 1991, s. 49). Solidarnos$¢ podniesiona
do rangi podstawowej zasady spolecznej i cnoty moralnej jest w najwyzszym stop-
niu ukierunkowana na dobro wspdlne oraz wigze si¢ z zaangazowaniem na rzecz
drugiego czlowieka.

Zasada powszechnosci przeznaczenia dobr ziemi dla wszystkich ludzi i pokolen
jest waznym przestaniem plynacym z nauczania spotecznego Kosciota katoli-
ckiego. Przestanie to nie podwaza w zaden sposob prawa do wlasnosci prywatnej,
podkresla jedynie jej spoleczng funkcje. Oznacza ona stuzbe dobru wspdlnemu,
a przede wszystkim najstabszym czlonkom spoleczenstwa. Jan Pawel II podkresla,
ze dobra tego $wiata zostaly w pierwotnym zamysle przeznaczone dla wszystkich
ludzi. Zauwaza jednak, ze ,ta fundamentalna zasada jest niestety powszechnie
lekcewazona, czego przejawem jest utrzymywanie sie i poszerzanie przepasci mie-
dzy Péinocg $wiata, coraz bardziej syta dobr i bogactw, zamieszkang przez ciagle
rosnacy liczbe ludzi starych, a Poludniem planety, na ktérym zyje dzi§ znaczna
wiekszos¢ mlodych pokolen, nadal pozbawionych wiarygodnej perspektywy roz-
woju spotecznego, kulturowego i ekonomicznego” (Jan Pawel II 2000, s. 6-7).
Konsekwencja niezrozumienia i lekcewazenia zasady powszechnego przeznaczenia
dobr jest narastajace zjawisko ubostwa we wspodlczesnym $wiecie, zauwazalne
zaréwno w skali lokalnej, jak i globalnej. Poglebia sie takze rozwarstwienie mig-
dzy gospodarkami krajow bogatych i krajéw biednych, uzaleznionych od ciagtej
pomocy. W najgorszej sytuacji znajduja sie stabi cztonkowie spoleczenstwa, ktérzy
czgsto pozbawieni sa odpowiedniej ochrony i wsparcia. Ich zycie przypomina
nieustanng walke o przetrwanie. Pogarszajace si¢ warunki bytowe w wielu kra-
jach, i to nie tylko globalnej Péinocy, sprawiaja, ze ubdstwo nie jest zjawiskiem
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marginalnym. Wplywa ono bardzo destrukcyjnie na sfer¢ indywidualng oraz
spoteczng (wspolnotowy). Walka z ubdstwem jest droga do budowania pokoju.
Nieréwnosci spofeczne, narastajaca postawa konsumpcjonizmu, promowana jako
nowy styl zycia wspolczesnego cztowieka, powoduja szkody dla $rodowiska natu-
ralnego i wywoluja poczucie niesprawiedliwo$ci wérdd ludzi biednych.

Zasada solidarnosci z punktu widzenia spoltecznej nauki Kosciota w sposob
szczegllny podkresla spoleczng nature cztowieka, réwnos¢ wszystkich ludzi co do
godnosci i praw, wspdlna droge poszczegdlnych spoteczenstw i narodéw do coraz
bardziej autentycznej jednosci. Aby unikna¢ destrukcyjnych skutkéw zjawiska
niesprawiedliwosci o charakterze globalnym, nalezy podja¢ dzialania edukacyjne
na plaszczyznie etyczno-spolecznej. ,, Nowe relacje wspdtzaleznosci miedzy ludzmi
i narodami, ktdre faktycznie sa formami solidarnosci, powinny przeksztalcic si¢
w relacje zmierzajace ku prawdziwej solidarnosci etyczno-spotecznej” (Kupny 2005,
s. 128). W tym wzgledzie solidarnos¢ staje sie wymogiem moralnym, wpisanym we
wszystkie relacje interpersonalne. Dlatego tez mozna ja wyrazi¢ w dwdch uzupelet-
niajacych si¢ znaczeniach: zasady spofecznej i cnoty moralnej. Katechizm Kosciota
Katolickiego (KKK) pojecie ,,zasady spoleczne;j”, okreslanej takze ,,przyjaznia” badz
»miloscig spoleczng”, przedstawia jako bezposredni wymog braterstwa ludzkiego
i chrzescijanskiego. ,,Solidarnos¢ przejawia sie przede wszystkim w podziale dobr
i wwynagrodzeniu za prace. Zaklada ona réwniez wysitek na rzecz bardziej spra-
wiedliwego porzadku spofecznego, w ktérym napiecia beda mogly by¢ latwiej li-
kwidowane i gdzie tatwiej bedzie mozna znalez¢ rozwigzanie konfliktéw na drodze
negocjacji. Problemy spoleczno-gospodarcze moga by¢ rozwiazywane jedynie za
pomoca réznych form solidarnosci: solidarnosci biednych miedzy soba, solidar-
nos$ci miedzy bogatymi i biednymi, solidarnosci pracujacych, solidarnosci miedzy
pracodawcami a pracownikami w przedsigbiorstwie, solidarno$ci miedzy narodami
iludami. Solidarno$¢ miedzynarodowa jest wymaganiem natury moralnej” (KKK
2002, s. 458). Solidarno$¢ nalezy zatem rozumie¢ przede wszystkim jako zasade
spoleczng porzadkujaca dzialanie réznych instytucji. Z kolei cnota solidarnosci
przekracza wymiar dobr materialnych. Kosciol, propagujac duchowe dobra wiary,
sprzyjal jednoczesnie rozwojowi dobr ziemskich. Dlatego cnota solidarnosci jest
wybitnie chrzescijafiska, poniewaz urzeczywistnia udzial w dobrach duchowych
w wigkszym stopniu niz udzial w dobrach materialnych (KKK 2002, s. 458).

Nauczanie spoleczne Kosciota na temat idei solidarnosci bardzo mocno akcen-
tuje Scisty zwigzek solidarnosci z dobrem wspolnym, uniwersalnym i powszechnym
przeznaczeniem dobr, zasadg réwnosci wszystkich ludzi i narodéw, jak rowniez
pokojem na $wiecie. Solidarno$¢ (spoleczna) jest tutaj rozumiana jako pewien
wymog, ktéry pozwoliw oparciu o wiezi 1gczace ludzi i zbiorowosci spoteczne
na akceptacje danej przestrzeni ludzkiej wolnosci, umozliwiajacej czlowiekowi
wzrastanie, wspotdzielone przez wszystkich. Przejawem zaangazowania w tym
wzgledzie jest staly udzial w rozwoju wspélnego dobra, poprzez poszukiwanie
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punktéow mozliwego porozumienia i odrzucanie wszelkich postaw egoizmu, in-
dywidualizmu i partykularyzmu (Kupny 2005, s. 130).

Zasada solidarno$ci spolecznej niesie ze soba koniecznos$¢ pielegnowania przez
jednostki i grupy ludzi powszechnej swiadomosci dtugu zaciggnietego wobec spo-
teczenstwa, w ktdre kazdy zostal wlaczony. Kosciét w swoim nauczaniu podkresla,
ze czlowiek jest dluznikiem wobec spoleczenstwa, z powodu stworzenia mu wa-
runkéw umozliwiajgcych egzystowanie w swiecie. Ponadto z powodu przekazanego
dziedzictwa, na ktdre sktadajg sie: kultura, wiedza naukowa, dobra materialne
i niematerialne itp. ,Dlug ten zostaje uszanowany w réznych przejawach dzia-
talnosci spolecznej, przyczyniajacych sie do tego, ze ludzka wedréwka nie zostaje
przerwana, ale wcigz otwarta zaréwno na wspolczesne, jak i na przyszle pokolenia,
przy czym jedne i drugie s3 wezwane do solidarnego wspoétdzielenia tego samego
daru” (Kupny 2005, s. 131).

Kosciot katolicki poprzez swoje nauczanie stara si¢ odczytywac rzeczywisto$é
spoleczng w $wietle zasad Ewangelii. Proklamowane wypowiedzi na ten temat
moga przyczyniac si¢ do rozwigzywania kwestii socjalnej o wymiarze globalnym,
czy tez szerzej, kwestii spolecznej stanowigcej obszar badan, m.in. pedagogiki
spolecznej. Proponowane rozwigzania nie maja oczywiscie charakteru technicz-
nego czy politycznego, i nie mogg mie¢ takiego. Niemniej zaangazowanie Ko$ciofa
w rozwigzywanie kwestii spotecznych, jak podkresla Janusz Marianski, polega
na ewangelicznym $wiadectwie i wybrzmiewa w gloszeniu warto$ci moralnych
i duchowych. To one bowiem nadaja ludzkiemu zyciu okreslony cel i sens, kieruja
konkretnymi wyborami oraz wyznaczajg droge postepowania na plaszczyznie
danego modelu gospodarki, na rynku pracy, posréd panujacych nieszczgs¢ bez-
robocia, ubostwa, glodu, jak rowniez w kwestii ochrony srodowiska naturalnego
(Marianski 2017, s. 197).

Obecnie zasada solidarnosci spotecznej oraz idea pokoju miedzyludzkiego
sa bardzo waznymi motywami nauczania papieza Franciszka. Papiez wzywa do
rzetelnej edukacji w celu ksztaltowania postaw spotecznych, ktére wyrazajg sie
w powszechnym braterstwie i przyjazni spolecznej. Wlasnie w edukacji papiez
widzi narzedzie wspierajace czlowieka w przygotowaniu go do myslenia i dzialania
w warunkach ryzyka. Papiez glosi: ,Obowigzek wychowania, rozwdj nawykow
solidarnosci, zdolno$¢ do myslenia o zyciu ludzkim w sposéb bardziej integralny
oraz duchowa glebia sg konieczne, aby podnies¢ jakos¢ ludzkich relacji, tak aby
samo spoleczenstwo reagowalo na istniejace w nim nieréwnosci, wynaturzenia
i naduzycia ze strony sit gospodarczych, technologicznych, politycznych i medial-
nych. Istnieja wizje liberalne, ktére lekcewazg te ludzka kruchos¢ i wyobrazaja
sobie $wiat odpowiadajacy pewnemu porzadkowi, zdolny sam z siebie zapewni¢
przyszto$¢ i rozwigzaé wszystkie problemy” (Franciszek 2020, s. 115-116). Ojciec
Swiety widzi potrzebe, aby edukacja dostarczata ludziom, zwlaszcza mtodym,
wiedzy o przyczynach i skutkach nieréwnosci spotecznych i ubdstwa, w oparciu
o zasady przyjazni spolecznej i braterstwa. Zauwaza, ze cztowiek jest tak stworzony,
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iz si¢ nie spelnia, nie rozwija i nie moze znalez¢ swej pelni inaczej, jak tylko ,,przez
szczery dar z siebie samego”. Oto tajemnica prawdziwej ludzkiej egzystencji, po-
niewaz ,zycie istnieje tam, gdzie jest wi¢z, jednos¢, braterstwo; i jest zyciem sil-
niejszym od $mierci, kiedy jest zbudowane na prawdziwych relacjach i wigziach
wiernoéci. Przeciwnie, nie ma Zycia tam, gdzie czlowiek uwaza, ze nalezy tylko
do siebie i chce zy¢ jak wyspa” (Franciszek 2020, s. 61). Moze warto wzbogacic te
oferte edukacyjng o perspektywe zréwnowazonego rozwoju. Tego rodzaju dazenia
wynikaja z potrzeby dalekosieznego i rzetelnego przygotowania, przede wszystkim
mlodego pokolenia, do aktywnego udziatu w zyciu spotecznym, gdyz to wlasnie
mlodzi ludzie maja budowac przyszlos¢ §wiata w oparciu o wartosci spoteczne.

Idee braterstwa i przyjazni spolecznej oparte sg na solidarnosci i sprawiedliwo-
$ci spolecznej. Obowigzek wychowania, rozwdj nawykow solidarnosci, zdolnos¢
do myslenia o Zyciu ludzkim w sposdb bardziej integralny oraz duchowa glebia
sg konieczne, aby podnies¢ jakos¢ ludzkich relacji, tak aby samo spoteczenstwo
reagowalo na istniejace w nim nieréwnosci, wynaturzenia i naduzycia ze strony sit
gospodarczych, technologicznych, politycznych i medialnych. Papiez przestrzega,
ze istniejg wizje liberalne, ktore lekcewazg t¢ ludzka kruchos$¢ i daja stwarzaja
obraz $§wiata odpowiadajacego pewnemu porzadkowi, §wiata, w ktérym mozliwe
jest zapewnienie ludziom godnej przyszlosci i rozwigzanie wszystkich problemdw.
Jak przekonuje Franciszek, tylko mito$¢, znajdujgca si¢ w samym centrum ducha
polityki, jest zawsze mito$cig preferencyjng wzgledem najmniejszych, motywujaca
do dziatan na korzys¢ cztowieka. Tylko spojrzenie z perspektywa milosci prowadzi
do pojecia godnosci drugiego czlowieka. Chodzi o to, ze ubodzy sg uznanii doce-
nieni w ich niezmiernej godno$ci, poszanowani w swoim wlasnym stylu i kulturze,
a zatem prawdziwie wlgczeni w spoleczenstwo. Takie spojrzenie jest fundamentem
autentycznego duchowego podejscia do polityki. Zapoczatkowane w ten sposéb
rézne rozwigzania r6znig si¢ od bezdusznego pragmatyzmu. Czlowiek moze poma-
gac potrzebujacemu, ale kiedy razem z innymi uczestniczy w spofecznych procesach
braterstwa i sprawiedliwosci, dla wszystkich, wkracza na ,,pole najwiekszej mitosci,
milosci politycznej”. Chodzi o postepowanie w drodze ku tadowi spotecznemu
i politycznemu, ktérego duszg jest milos¢ spoleczna (Franciszek 2020, s. 125-126).
Dlatego Papiez przekonuje, ze ,nie mozna zmierzy¢ si¢ ze skandalem ubostwa,
promujac strategie redukcyjne, ktére jedynie uspokajaja ubogich i przemieniaja
ich w osoby oswojone i nieszkodliwe. Jakie to smutne, kiedy widzimy, Ze pozornie
altruistyczne akcje stuzg sprowadzaniu innych do biernosci” (Franciszek 2014,
s. 45). Potrzeba réznych drog ekspresji i uczestnictwa w zyciu spotecznym. Temu
procesowi stuzy edukacja, aby kazdy czlowiek mogl sta¢ sie kowalem swojego
losu. Tutaj ukazuje swoja warto$¢ zasada pomocniczosci, nierozlacznie zwigzana
z zasadg solidarnosci (Franciszek 2020, s. 131).

Wspolczesna cywilizacja jest bardzo mocno naznaczona dazeniem do ni-
czym nieskrepowanej konsumpcji, wyrazajacej sie przewaga ,,mie¢” nad ,,byc¢”.
Przeakcentowany konsumpcjonizm w spoteczenstwach globalnej Péinocy
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powoduje degradacje srodowiska naturalnego. Ekosystemu naszego globu w skali
planetarnej nie da si¢ pogodzi¢ z poziomem konsumpcji wystepujacym w krajach
wysoko rozwinigtych. Dzisiejszy model gospodarczy, oparty na ekonomistycznej
wizji $wiata, powoduje, ze wszystko stalo si¢ przedmiotem handlu. Jednym ze
sposobow na unikniecie katastrofy ekologicznej jest propozycja edukacyjna majaca
na celu promowanie i ksztaltowanie takich postaw, ktére ograniczatyby bezduszny
rozwdj. Takie podejscie do rynku gospodarczego bedzie wymagac od producentow
poszukiwania rozwigzan technologicznych produkcji przyjaznych srodowisku
naturalnemu, za$ od konsumentéw - zmniejszenia popytu na produkty spotecz-
nie szkodliwe. Uogdlniajac, mozna powiedzie¢, ze rynek gospodarczy nalezaloby
wpasowaé w odpowiednie ramy ekologiczne (Possenti 1996, s. 444-445).

Idea solidarnosci spotecznej, jako uniwersalny projekt moralno-etyczny, skia-
nia do refleksji, ale tez budzi watpliwosci. Po pierwsze, pojawiajg si¢ takie pytania
jak: Czy jest to kolejna wizja ,nowego wspanialego swiata” lub moze utopia? Czy
to jest abstrakcyjny pomyst na naprawe $wiata, oparty na ,nierozwaznym opty-
mizmie”? A moze, pomimo watpliwosci, jest to lub moze by¢ rzeczywiste, realne
narzedzie dzialania moralno-spotecznego. Propagowanie solidarnosci globalnej
i podnoszenie §wiadomosci w zakresie wspolodpowiedzialnosci za jako$¢ zycia
innych ludzi jest istotnym zadaniem edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju
(Babicki 2019, s. 198).

Zakonczenie

Zagadnienie idei sprawiedliwos$ci spolecznej, ktéra propaguje edukacje zrow-
nowazonego rozwoju, widziane w perspektywie pedagogicznej, podkresla role,
jaka w ksztaltowaniu postawy odpowiedzialnosci za $wiat powinny odgrywac
wychowanie i ksztalcenie. Edukacja spoleczenstw w obszarze zréwnowazonego
rozwoju staje si¢ jednym z kluczowych elementéw strategii radzenia sobie z ogol-
nos$wiatowymi problemami. Formowanie postaw spotecznych, takich jak solidar-
no$¢ spoleczna moze opierac si¢ rowniez na chrzescijanskim systemie wartosci,
w ktorym na czolo wysuwa si¢ integralna koncepcja cztowieka. W takim ujeciu
czlowiek charakteryzuje sie godnoscia, wewnetrzna relacyjnoscia, solidarnoscia,
braterstwem i gotowoscig do wspolnego dziatania. Wiara, wzmacniana glebokim
humanizmem, w ktérym czlowiek jest najwyzsza wartoscia, podtrzymuje zmyst
krytyczny wobec réznych przejawéw niesprawiedliwosci na swiecie.
Wspolczesny $wiat potrzebuje wspolpracy réznych podmiotéw na rzecz rea-
lizacji celéw humanistycznego rozwoju ludzkosci, czyli na rzecz zréwnowazonej
zmiany. Edukacja zmierzajaca do ksztaltowania w ludziach postawy solidarnosci
spolecznej sprzyja podejmowaniu celéw zréwnowazonego rozwoju. Dzigki wspol-
pracy wszystkich ludzi dobrej woli cele zréwnowazonego rozwoju staja sie bliskie
wielu osobom, stajac si¢ ich wlasnym zadaniem do wykonania. Idea zréwnowazo-
nego rozwoju zyskuje waznego sojusznika w postaci Kosciota katolickiego, ktory
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stal si¢ edukatorem. Oferta programowa tej edukacji powinna by¢ budowana z jeden
strony wokot zasady ,,sprzeciw wobec obojetnosci”, z drugiej zas pozytywnie ,tak
dla wrazliwosci, empatii i odpowiedzialnosci za siebie i innych”. Przy poszanowaniu
godnosci wszystkich ludzi taki program edukacyjny staje si¢ droga prowadzaca do
tworzenia nowego rozbudowanego modelu zycia spofecznego.

Zbieznos¢ stanowisk roznych podmiotéw w kluczowych kwestiach dotyczacych
solidarnosci spolecznej i kierunku rozwoju wspolczesnego swiata napawa opty-
mizmem. Trzeba ten potencjal rozbudzac i dynamizowac w celu wspoéldziatania
na rzecz dobra wspolnego oraz budowy cywilizacji zycia. Zréwnowazony rozwoj,
oparty na spoltecznych warto$ciach, takich jak solidarnos¢ spofeczna, ma szanse
sta¢ sie wyjatkowym modelem zycia, w ktérym ludzie zostang podniesieni na
humanistyczne szczyty.
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SOCIAL SOLIDARITY IN EDUCATION FOR SUSTAINABLE
DEVELOPMENT

Abstract: The article presents a general outline of the idea of sustainable development
and the principle of social solidarity. A very important dimension of the assumptions of
sustainable development is the construction of a pattern of social life. It is about methods
of action that will make it possible to reduce social tensions, especially in situations of
social stratification. The aim of this article is to reflect on the idea of social solidarity in
the context of education for sustainable development. For if the diagnosis of threats to the
modern world, as well as the remedy for these threats in the form of education, to some
extent coincide with the voice of various entities and groups, this may mean a common
field for action to improve the situation. There is a justified and urgent need for both
theoretical references to crisis phenomena, as well as real actions that will contribute to
the construction of a new model of sustainable change in social life.

Keywords: social solidarity, sustainable development, education, development,
responsibility.
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Streszczenie: Metodologia badan poréwnawczo-pedagogicznych przechodzi obecnie
pewne zmiany, ktérych zakres stanowi przedmiot zainteresowan badaczy z innych dzie-
dzin. Punktem wyjscia niniejszego artykulu sg teoretyczne i metodologiczne podstawy
pedagogiki poréwnawczej. Pierwsza cze$¢ opracowania wprowadza w problematyke te-
oretycznych i metodologicznych podstaw pedagogiki poréwnawczej. Autor przedstawia
cele i definicje pedagogiki poréwnawczej, a takze opisuje znaczenie, jakie ma ona dla
rozwoju systemu o$wiatowego. Druga cze$¢ poswiecona jest historycznemu spojrzeniu na
rozwoj pedagogiki poréwnawczej. W kolejnej czesci artykutu przedstawione zostaly etapy
rozwoju pedagogiki poréwnawczej. Ostatni podrozdzial dotyczy proceséw globalizacji
w przestrzeni edukacyjne;j.
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Wprowadzenie

Komparastyka jako w naukach pedagogicznych, istotnie podkreslona przez
Pierre’a Bourdieu, Michela Espagne’a i Marcela Detienna ma duze znaczenie.
Che¢ prowadzenia badan poréwnawczych nie znikneta wéréd naukowcow. Wrecz
przeciwnie, w réznych dyscyplinach zaobserwowano zwigkszenie liczby przepro-
wadzanych badan, cho¢ marzenia historykéw Marca Blocha i Fernanda Braudela
o koniecznosci wykorzystywania w badaniach poréwnawczych osiggnie¢ nauk
spolecznych sg jeszcze dalekie od spelnienia. Wielu badaczy z réznych srodowisk
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angazuje sie stale w prowadzenie badan poréwnawczych (No6voa, Yariv-Mashal
2003Db, s. 57).

Od potowy XX wieku toczg si¢ dyskusje dotyczace przedmiotu, celéw i metod
badawczych w obrebie pedagogiki poréwnawczej. Ponadto problem stanowi roz-
norodna, niejednolita terminologia w tym zakresie. W trakcie przeprowadzenia
badan badacze napotykaja na trudnosci jezykowe, wynikajace z wieloéci znaczen
i poje¢. Do dnia dzisiejszego nie udato si¢ sformulowa¢ nawet uniwersalnej nazwy
komparystyki pedagogicznej. W krajach o anglosaskich tradycjach naukowych
(USA, Wielka Brytania, Australia) zadomowil si¢ termin ,,edukacja poréwnawcza”
(comparative education), natomiast badacze europejscy (Polska, Ukraina) uzywaja
terminu ,,pedagogika poréwnawcza” (comparative pedagogy). W Niemczech z kolei
uzywa si¢ w tym zakresie dwoch pojec: ,,edukacja poréwnawcza” (Vergleichende
Erziehungswissenschaft) i ,pedagogika poréwnawcza” (Vergleichende Pidagogik).

We Francji przez dlugi czas dominowal termin ,,pedagogika poréwnawcza”
(pédagogie comparée), jednak w latach 8o. XX wieku zostal on zastgpiony terminem
»edukacja poréwnawcza” (éducation comparée) (Lé Thank Koi 1981, s. 43).

Wsrédd rosyjskich badaczy nie ma zgody w uzywaniu terminu ,,pedagogika
poréwnawcza”. Niektdrzy uwazaja, ze nie warto nasladowa¢ panstw zachodnich,
natomiast inni preferujg termin ,edukacja poréwnawcza”, jeszcze inni za$ — ,kom-
paratystyki pedagogicznej” (Dudko 2018, s. 62). Francuski komparatysta Hank Van
Daele ttumaczy to tym, ze termin ,pedagogika”, rozpowszechniony w wiekach
XVIII i XIX oznaczal nauke o wychowaniu i ksztalceniu dzieci. Dopiero wiek XX
zmienil spojrzenie na edukacje, poniewaz ksztalcenie cztowieka trwa przez cale
zycie. Wiasnie pod tym wzgledem pojecie ,,pedagogiki poréwnawczej” ustapito
miejsce terminowi ,edukacji poréwnawczej” (Van Daele 1993, s. 18).

Dwa wieku temu Marc-Antoine Jullien de Paris, intelektualista, pedagog i przy-
jaciel Johanna Heinricha Pestalozziego, i Alexandra von Humboldta dostrzegt
istotna role edukacji dla rozwoju i dobrobytu spoteczenstw europejskich. Byl prze-
konany, ze jesli narody mniej rozwinietych krajéw moga doswiadczy¢ skutecznych
praktyk edukacyjnych w innych krajach, to moglyby skorzysta¢ z ich postepow
(Mattheou 2006, s. 6).

Hank Van Daele (1993, s. 16-17) traktowal pedagogike poréwnawczg ,,jako wie-
lowymiarowy element nauk o edukacji, ktérego celem jest zbadanie zjawisk edu-
kacyjnych w kontekscie spotecznym, politycznym, ekonomicznym i kulturowym;
poréwnywanie podobienstw i réznic w dwdch lub wigcej regionach, krajach, konty-
nentach, w tym na poziomie $wiatowym w celu lepszego zrozumienia pozadanych
cech dla poprawy wtasnego systemu edukacji”.

Natomiast w Stowniku edukacji porownawczej (Dictionnaire d’éducation com-
parée) pod red. Dominique Groux i Soledada Perez (2002, s. 19) mozna przeczy-
ta¢, iz ,pedagogika poréwnawcza bada zjawiska pedagogiczne nie tylko w celu
heurystycznym, lecz takze w celu poprawy sytuacji edukacyjnej poprzez czer-
panie inspiracji z tego, co juz zrobiono gdzie indziej. Pedagogika poréwnawcza
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bada systemy edukacyjne; podkresla podobienstwa i rdznice oraz wyjasnia je
w kontekscie politycznym, historycznym, ekonomicznym i spotecznym; bierze
pod uwage to, co moze by¢ przeniesione do innego kontekstu z uwzglednieniem
czynnikéw lokalnych”. Z kolei Robert Thomas (1990, s. 25) uwaza, ze ,pedagogika
poréwnawcza zajmuje sie badaniem dwoch lub wiecej systeméw edukacyjnych
w celu uzyskania informacji: co maja one wspdlnego i czym sie r6znig”. Poznanie
doswiadczen innych panstw w réznych dziedzinach jest motorem rozwoju nauki.
W naukach $cistych i przyrodniczych wyniki badan poréwnawczych nie wymagaja
szczegolowej analizy z uwzglednieniem systemu wartosci, czynnikéw spoteczno-
-kulturowych i ekonomicznych. Natomiast w naukach spotecznych tym aspektom
poswieca sie szczeg6lng uwage.

Zdaniem Dominique Groux komparystyka pedagogiczna ma na celu poznanie
miedzynarodowych i narodowych realiow edukacyjnych w ich globalnym kontek-
$cie, zarowno w celu poznawczym, jak i poprawy obecnej sytuacji w edukacji (Groux
1997, s. 112). W opinii Gilberta de Landsheere’a istota ,,pedagogiki poréwnawczej
jest analiza i interpretacja praktyki i polityki systeméw edukacji réznych panstw
i réznych kultur (De Landsheere 1972, s. 90). Le Thanh Khoi (1981, s. 90) uwaza
zas, ze ,pedagogika poréwnawcza pomaga lepiej zrozumie¢ to, czego doswiad-
czamy, do czego si¢ odwolujemy. Problemy rozpatrywane z réznych perspektyw
pozwalajg badaczowi skupi¢ sie na zbadaniu zjawiska, cofna¢ sie lub zmieni¢ swoj
punkt widzenia. Pedagogika poréwnawcza akcentuje uwage na réznicach oraz
rozwaza kazdy system edukacyjny jako calos¢”. Celem badan komparatystyczno-
-pedagogicznych jest okreslenie paradygmatéw edukacyjnych ogélnych i naro-
dowych; badanie pozytywnych i negatywnych doswiadczen migdzynarodowych
w edukacji; okreslenie granic ,,przenoszenia” doswiadczen zagranicznych na grunt
krajowy. W opinii francuskiego komparatysty Luisa Porchera (2008, s. 281) celem
pedagogiki poréwnawczej jest badanie i prezentowanie do§wiadczen zagranicz-
nych; przeksztalcanie i ulepszanie wlasnego systemu edukacyjnego na podstawie
uzyskanych danych z innych panstw.

Nie mozna nie zgodzi¢ si¢ ze zdaniem Dominique Groux (1997, s. 115), iZ ,,po-
réwnywanie w edukacji zawsze ma sens. Jesli porownanie jest przeprowadzone
W sposob rygorystyczny, z uwzglednieniem cech wspoélnych i réznic ogdlnego
zjawiska, to dostarcza ono wiecej informacji niz badanie tego samego zjawiska
w pojedynczym kontekscie. Na przykiad przemoc nie przejawia si¢ w ten sam
sposob w kazdej szkole, jednak formy przemocy sa podobne (gwalty, przemoc
stowna i fizyczna). Natomiast zasoby powstrzymania agresji moga mie¢ charakter
globalny”. Oznacza to, ze porownywanie w edukacji jest ekonomicznie wygodne,
poniewaz pozwala unikng¢ badan, ktére juz zostaly przeprowadzone w innych
panstwach i mozna z nich skorzystaé. Jestesmy obecnie swiadkami globalizacji
odnoszacej si¢ do obszaréw ludzkiej dziatalnosci i dlatego tez wydaje si¢ konieczne
odwotanie sie¢ do miedzynarodowych badan poréwnawczych.
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Celem niniejszego artykulu jest poznanie teoretycznych i metodologicznych
podstaw pedagogiki pordwnawczej.

Historia i rozwoj pedagogiki porownawczej

W XIX wieku ,,0jciec” pedagogiki poréwnawczej Marc Antoine Jullien de Paris
w swojej pracy Szkice i przygotowania przedwstgpne do pracy o edukacji poréwnaw-
czej (Esquisse et vues préliminaires d un ouvrage sur I’éducation comparée, 1817) jako
pierwszy sformulowal cel, przedmiot, funkcje i metody poréwnawczych badan
pedagogicznych. Przez komparatyzm pedagogiczny rozumial poréwnywanie tresci
i metod ksztalcenia w instytucjach edukacyjnych w réznych krajach. Jego zdaniem,
gromadzac, segregujac i poréwnujac fakty, mozna odkry¢ pewne reguly i prawidfo-
wosci. Porownanie ma na celu wykorzystanie najlepszych wzorcow i wprowadzenie
ich do wlasnego systemu edukacyjnego. Uwazal komparatystyke pedagogiczna
za jeden z najwazniejszych zasobéw opracowania teorii pedagogicznej wspolnej
dla wszystkich krajow europejskich, ktéra w przysztosci sprzyjataby postepowi
kulturowemu i spéjnoséci miedzy narodami. Aby komparatyzm pedagogiczny byt
nauka uzyteczng, powinien opiera¢ si¢ na materiale faktograficznym z réznych
krajow (Jullien de Paris 1817, s. 8-9).

Pézniej jego metoda zbierania, poréwnania i wdrazania danych w praktyke
edukacyjng zostala skrytykowana przez Michaela Sandlera. Pierwszy dyrektor
departamentu badan w Board of Education, prekursor Ministerstwa Edukacji
w Londynie, opracowal teori¢ charakteru narodowego jako sity dominujacej w wy-
chowaniu, formulujac mysl, ze kazdy krajowy system edukacji skiada sie z kilku
elementow i musi by¢ badany w odniesieniu do kontekstu spolecznego. Szkoty sa
integralng czescig spolteczenstwa, w ktorym dzialajg. M. Sandler i jego zwolen-
nicy, w tym George Bereday, Friedrich Schneider i Isaac Kandel, byli zdania, ze
o rozwoju systemu edukacji decydujg czynniki spoleczno-ekonomiczne. Wediug
M. Sandlera, ,,dla zrozumienia systemu edukacji, to co si¢ dzieje poza szkola, ma
wieksze znaczenie niz to, co ma miejsce w szkole. Korzys¢ praktyczna z poréw-
nywania zagranicznych systemow edukacyjnych polega na tym, ze zaczynamy
lepiej rozumie¢ wlasny system” (Sandler 1900, 1964, s. 311). W ksigzce Jak duzo
mozemy sig nauczyc czegos praktycznego z badan nad zagranicznymi systemami
edukacyjnymi? (How far can we Learn Anything of Practical Value from the Study
of Foreign Systems of Education?, 1900) M. Sandler zakladal, iz edukacja jest mocno
zwigzana ze strukturg spoleczenstwa (ustrdj panstwa, gospodarka, rodzina, kos-
ciol), a czynniki oddziatywajace na rozwdj spoleczenstwa determinujg kierunek
rozwoju edukacji. W zwigzku z tymi dwoma kluczowymi zalozeniami badacz ten
uwazal, ze analiz¢ poréwnawczg zjawisk edukacyjnych warto przeprowadza¢ na
tle czynnikéw spolecznych (Sandler 1900, s. 312).

Natomiast Nicholas Hans wyrazil przekonanie o waznosci teorii funkcjona-
lizmu w badaniach poréwnawczych. Jego zdaniem spoleczenstwo jest systemem
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skladajacym sie z wzajemnie powigzanych ze soba czynnikow i wtasnie dlatego
zamiast analizy statystycznej nalezy stosowac analize funkcjonalng - poréwnanie
instytucji edukacyjnych z punktu widzenia ich rozwoju historycznego (Hans 1948,
S. 23).

Szczyt badan w pedagogice poréwnawczej przypada na lata 30-50. XX wieku.
W tym okresie badacze byli przekonani, ze edukacja nie jest oderwana od spofe-
czenstwa i takze podlega wplywom spolecznym. Poszukujac ,,nieuchwytnych sit
duchowych i kulturowych, ktore ksztaltuja system §wiatowy”, badacze sformutowali
cel pedagogiki poréwnawczej, rozumianej jako ,,szczegélowy opis narodowych
systemow edukacji w kontekscie spolecznym, politycznym, ekonomicznym i kul-
turowym” (Lokszyna 2014, s. 6).

Isaak Kandel w pracy Pedagogika poréwnawcza (Comparative Education,
1933) zaproponowal w badaniach poréwnawczych uwzglednienie uwarunkowan
narodowo-panstwowych, spoteczno-ekonomicznych i kulturowych. Zatem jego
podejscie do metodologii badan poréwnawczych opierato si¢ nie na zwyklym
opisaniu systeméw edukacyjnych i strategii ilosciowej, lecz na zastosowaniu stra-
tegii jako$ciowej oraz analizie wyodrebnionych przez niego czynnikéw. Ponadto,
analizujgc problemy edukacji, wazne jest ustalenie ich przyczyn, dlatego tez zda-
niem tego autora winno skupic si¢ na réznicach wystepujacych w poszczegélnych
krajach. Nadto I. Kandel uznawat krajowe systemy edukacji za laboratoria, w kto-
rych mozna testowa¢ rézne rozwigzania probleméw systeméw narodowych na tle
innych panstw. Od momentu, gdy narodzita si¢ pedagogika poréwnawcza, miat
on nadziejeg, Ze ,wniesie ona istotny wklad w rozwdj filozofii edukacji i $wiatowej
teorii edukacji i w rezultacie wspolpracy w dziedzinie edukacji panstwom uda sig¢
osiggna¢ porozumienie w wielu obszarach” (Kandel 1957, s. 3-18).

Koniec lat 60. XX wieku charakteryzuje sie sporg liczbg badan poréwnawczych.
Wiasdnie w tym okresie na calym $wiecie pojawilo sie wiele prac z pedagogiki po-
réwnawczej. Ich autorami byli m.in. Brian Holmes (Problemy w edukacji: Podejscie
poréwnawcze, 1965, tytul oryg. Problems in Education: A Comparative Approach),
Harold J. Noah i Max A. Eckstein, ktérzy wydali opracowanie pt. W kierunku na-
uki o edukacji porownawczej (Toward a Science of Comparative Education, 1969)),
Aleksander Vexliard (Pedagogika poréwnawcza. Metody i problemy, 1967, tytul
oryg. La pédagogie comparée. Methods and Problems), Juan Tusquets (Teoria i prak-
tyka pedagogiki poréwnawczej, 1969, tytul oryg. Teoria y prdcfica de la Pedagogia
Comparada).

Poza tym zainteresowanie problemami pedagogiki poréwnawczej doprowadzito
do powstania wielu czasopism wydawanych przez stowarzyszenia zajmujace si¢
edukacja poréwnawcza: w Wielkiej Brytanii — Comparative Education Review
(1965); Kanadzie — Convergence (1968) i Education canadienne et internationale -
Canadian and International Education (1972); we Francji - Education comparée
(1973). Od 1956 roku Amerykanskie Stowarzyszenie Edukacji Porownawczej
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wydawalo czasopismo Comparative Education Review. Okres ten mozna uznac za
»nowg ere rozwoju badan poréwnawczych” (Halls 1990, s. 45).

Kolejne pokolenie komparatystow takich jak Harold Noah i Max Eckstein zwré-
cito uwage na fakt, ze zar6wno w kontekscie szybkiego rozwoju gospodarczego, jak
i odkry¢ w dziedzinie nauk $cistych oraz proceséw demokratycznych zachodzacych
w Europie i Ameryce podejscie historyczne w badaniach pedagogiczno-poréwnaw-
czych bylo niewystarczajace, byly one bowiem ,,zbyt male w swojej perspektywie
i zbyt ambitne w swoich celach; nie odpowiadalo potrzebom spoteczenstw; byto
»hienaukowe, tym samym nie moglo ustali¢ zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
oraz przyczyni¢ sie do ulepszenia wlasnego systemu edukacji” (Noah, Eckstein
1969, s. 44). Wedlug wspomnianych autoréw, pedagogika poréwnawcza powinna
pomoc w wyjasnieniu obserwowanych zjawisk w edukacji i spoteczenstwie. Badacze
uwazali metode prognostyczng za najbardziej efektywng i proponowali przepro-
wadzenie badania opartych nie na intuicji komparatystow, lecz na teorii naukowe;.

Interdyscyplinarny charakter badan poréwnawczych, jako swoisty rodzaj
pomostu migdzy badaniami historykéw i humanistéw, byl gloszony przez
George’a Bereday’a. W jego opinii w badaniu poréwnawczym koniecznie jest ro-
zumienie i wyja$nienie konkretnych zjawisk edukacyjnych. Wedlug tego badacza
analiza miala na celu zidentyfikowanie wspélnych czynnikéw. Byl zwolennikiem
metody indukcyjnej. G. Bereday uwazal, ze przy prowadzeniu badan poréwnaw-
czych badacz powinien przestrzega¢ nastepujacych zasad: 1) opisac system edukacji
badanego kraju; 2) przeanalizowa¢ oddziatywanie czynnikéw spoteczno-gospo-
darczych na rozwdj systemoéw edukacji; 3) poréwnac dane badanego kraju w celu
ustalenia cech wspdlnych i odmiennych z wlasnym; 4) wskaza¢ cechy niezbedne dla
ulepszenia wlasnego systemu edukacji (Bereday 1964, s. 82). Zwolennikiem interdy-
scyplinarnego podejscia byl takze Brian Holmes. W swojej pracy Problemy w edu-
kacji. Podejscie poréwnawcze (Problems in Education: A Comparative Approach,
1965) pisal, ze ,,przyszios¢ pedagogiki poréwnawczej zalezy od korzystania z wiedzy
i danych z innych dyscyplin naukowych”(Holmes 1965, s. 76).

W latach 8o. XX wieku rozwoj poréwnawczych badan pedagogicznych pro-
wadzony byl w kontekscie filozoficznego rozumienia §wiata. Przedmiotem badan
komparatystow staly sie badania w skali miedzynarodowej. Byt to nowy okres
rozwoju; pedagogika poréwnawcza byta odkrywana na nowo w wyniku zjawisk
globalizacji, tak jak to miato miejsce pod koniec lat 60. XX wieku w wyniku za-
stosowania danych ilo§ciowych przez organizacje miedzynarodowe.

Lata 9o. XX wieku - to nowy etap rozwoju spoleczenstw europejskich.
Charakteryzuje si¢ on zjawiskiem internacjonalizacji i globalizacji. Przedmiotem
badan komparatystow staje sie teoria kapitalu ludzkiego. Réznorodne poglady na
temat istoty kapitalu ludzkiego wskazujg na gtéwne grupy dziatan rozwijajacych
ludzkie umiejetnosci, takie jak: formalne ksztalcenie szkolne na wszystkich pozio-
mach nauczania; szkolenia w czasie pracy, programy studiéw dla dorostych, ustugi
zwigzane z ochrong zdrowia wplywajace na witalnos¢ i dtugos¢ zycia czlowieka,
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migracje ludzi, a takze badania naukowe (Domanski 1993, s. 20). W zwiazku z tym
komparatysci skupiaja si¢ na poréwnaniu efektywnosci edukacji publicznej, dzia-
talnosci prywatnych placéwek edukacyjnych, efektywnosci wykorzystania zainwe-
stowanych $rodkéw w edukacje oraz na zarzadzaniu o§wiatg w roznych panstwach
$wiata (Lokszyna 2014, s. 8).

Etapy rozwoju pedagogiki porownawczej

Pedagogika poréwnawcza przeszia kilka faz rozwoju, w trakcie ktérych zmienialy
si¢ jej funkcje, cele, podejscia do niej i metody. W tej czesci opracowania chcia-
tabym przedstawi¢ periodyzacje rozwoju pedagogiki poréwnawczej autorstwa
George’a Beredeya; Harolda Noaha i Maxa Ecksteina i Aliny Sbrujewej. Z uwagi
na ograniczong objetos¢ artykulu podam jedynie nazwy etapéw, ramy czasowe,
motywy oraz idee kluczowe periodyzacji. Szczegdlna uwaga zostanie poswiecona
periodyzacji rozwoju pedagogiki poréwnawczej Anténio Névoa i Tili Yariv-Mashal,
poniewaz obejmuje ona wiek XXI. Pierwsza periodyzacja, ktora zostata zapre-
zentowana przez George’a Beredaya w pracy Metoda poréwnawcza w edukacji
(Comparative method in education, 1964) sklada sie z trzech etapéw rozwoju. W ta-
beli 1. zostaly przedstawione nazwy etapow i ramy czasowe rozwoju pedagogiki
poréwnawcze;.

Tabela 1. Periodyzacja rozwoju pedagogiki poréwnawczej wg G. Beredaya (1964,
S. 241-250)

Etapy Nazwa etapu Ramy czasowe
Pierwszy Zapozyczenia XIX wiek
Drugi Prognozowanie Pierwsza potowa XX wieku
Trzeci Analiza Lata 50-70 XX wieku

Nastepna periodyzacja rozwoju pedagogiki poréwnawczej byta przedstawiona
przez amerykanskich naukowcéw Harolda J. Noaha i Maxa A. Ecksteina. W roz-
woju pedagogiki poréwnawczej naukowcy ci wyréznili pie¢ etapdw, akcentujgc
w nich motywy, ktérymi kierowali si¢ badacze. Periodyzacja ta zostata opracowana
W 1969 roku.
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Tabela 2. Periodyzacja rozwoju pedagogiki poréwnawczej wg H.J. Noaha
i M.A. Ecksteina (1969, s. 64-67)

Etapy Ramy czasowe Motyw
Pierwszy XIX wiek Ciekawos¢
Drugi Pierwsza polowa XIX wieku - Doswiadczenia zagraniczne
lata 80. XIX wieku

Trzeci Koniec XIX wieku Ustalenie $wiatowej harmonii i ulepszenie
zycia spolecznego

Czwarty Pierwsza polowa XX wieku Poszukiwanie czynnikow ksztaltujacych
narodowe systemy edukacyjne

Piaty Druga polowa XX wieku Wzajemne oddziatywanie czynnikéw spo-
tecznych i edukacyjnych

Kolejna periodyzacje rozwoju pedagogiki poréwnawczej przedstawita ukrain-
ska badaczka Alina Sbrujewa. Etapy rozwoju pedagogiki poréwnawczej zostaty
przez nig opracowane na podstawie badan amerykanskich Williama Brickmana,
George’a Beredaya, Davida N. Wilsona, Wolfganga Mittera i rosyjskich kompara-
tystow Borisa Wulfsona i Zoji Matkowe;j.

Tabela 3. Periodyzacja rozwoju pedagogiki poréwnawczej wedtug A. Sbrujewej (1999,

S.30—42)
Etapy Nazwa etapu Ramy czasowe
Pierwszy | Klasyczny (wg W. Brickmana)/ prehistoryczny | Od czaséw najdawniejszych do
poczatku XIX wieku
Drugi Zapozyczen (wg G. Beredaya)/ XIX wiek
opisowy (wg D. Wilsona)/
przygotowawczy (wg W. Mittera)
Trzeci Poczatek badan w pedagogice poréwnawczej | Pierwsza potowa XX wieku
Czwarty | Rozwdj metodologii pedagogiki poréwnawczej | Lata 50-80. XX wieku
(wg D. Wilsona
Piaty Period globalizacji, regionalizacji i internacjo- | Lata 80. XX wieku i poczatek XXI
nalizacji §wiatowej przestrzeni edukacyjnej wieku

Alina Sbrujewa ujeta opracowania zagranicznych badaczy w kontekscie ukra-
inskim i na ich podstawie przedstawila etapy rozwoju pedagogiki poréwnawczej
na Ukrainie w skali globalne;.

Periodyzacja opracowana przez Anténio Né6voa i Tali Yariv-Mashal obejmuje
cztery okresy.
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Tabela 4. Periodyzacja rozwoju pedagogiki poréwnawczej wg A. Novoa, T. Yariv-Mashal
(2003b, s. 423-426)

Etapy Kluczowa idea Ramy czasowe
Pierwszy Wiedza o innych 1880 i koniec
lat 20. XX wieku
Drugi Zrozumienie innych Lata 20-50. XX wieku
Trzeci Konstruowanie innych Lata 60. XX wieku —2000 rok
Czwarty Ocenianie innych XXI wiek

Lata 80. XIX wieku charakteryzujg si¢ badaniami dotyczacymi przeprowa-
dzonych w réznych krajach reform edukacji. Celem tych badan byta konsolidacja
narodowych systeméw edukacyjnych. Zasada, wedlug ktérej mozna ,uczy¢ si¢
wiedzy o innych”, dala poczatek eksplorowaniu przez badaczy innych panstw
w celu zyskania nowych doswiadczen.

Na tej podstawie zostaly opracowane materialy na temat warunkéw i regut
zycia w poszczegdlnych panstwach. Reorganizacja §wiatowej przestrzeni byta
wyzwaniem dla zamknietych systeméw edukacji. Transformacja polityki o$wia-
towej w réznych panstwach miata decydujace znaczenie dla rozwoju pedagogiki
porownawczej (N6voa 2001, s. 43). W latach 20. XX wieku badacze skierowali
swoj wysilek na wspoétprace miedzynarodows. Powstanie takich instytucji jak
Instytut Miedzynarodowy (Institute of International Education, New York, 1923);
Biuro Edukacji Miedzynarodowej (International Bureau of Education, Genewa,
1925) $wiadczylo o dalszym rozwoju nauki. Pojawiajaca si¢ wkrotce seria migdzy-
narodowych raportéw, rozpowszechnienie miedzynarodowych danych odegrato
znaczaca role w zrozumieniu do$wiadczen innych krajow.

Lata 60. XX wieku charakteryzuja si¢ zainteresowaniem edukacja ze strony po-
litykow i naukowcow. Z jednej strony odbyly sie istotne zmiany w tresci systemow
edukacji, w tym w polityce inwestycyjnej dotyczacej edukacji, a z drugiej strony —
proba odnowienia badan poréwnawczych z wykorzystaniem teorii i metodologii
nauk spotecznych.

Poczatek XXI wieku jest okresem, w ktérym w wiekszym stopniu zaczeto wy-
korzystywac technologie informacyjng i komunikacyjng oraz wspoétpracowac na
skale miedzynarodowa. Nie chodzi tu o standaryzacje czy homogenizacje systemow
edukacyjnych, lecz przede wszystkim o przyjecie wspolnych metod badawczych
i narzedzi. ,Ocenianie innych” jest poréwnywaniem siebie do innych. To wlas-
nie ocenianie innych i spojrzenie na innych ,,pozwala zachowa¢ wtasne poglady,
odkrywajac dla siebie niezauwazalne jak dotad mozliwosci. To nie przypadek, ze
najwazniejsze wydarzenia w pedagogice poréwnawczej zbiegaja sie w czasie z tymi
«goracymi okresami» w historii” (N6voa, Yariv-Mashala 2003a, s. 423).
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Wspolczesne spojrzenie na pedagogike porownawcza

Wigkszo$¢ prac z pedagogiki poréwnawczej, az do drugiej potowy XX wieku, byla
poswiecona wylacznie badaniom nad krajowymi systemami edukacji. Na poczatku
XXI wieku nastapily istotne zmiany w dziedzinie pedagogiki. Jako dyscyplina na-
ukowa pedagogika poréwnawcza sytuuje si¢ na styku takich dziedzin naukowych
jak: polityka oswiatowa, socjologia, ekonomia, socjologia, prawo, pedagogika
spoleczna i psychologia. Pedagogika pordwnawcza ma charakter interdyscypli-
narny. Irina Tagunowa (2011, s. 137) przedstawila badanie przeprowadzone przez
grupe komparatystéw w 2010 roku wérdéd naukowcoéw zajmujacych si¢ badaniami
poréwnawczo-pedagogicznymi. Stwierdzili oni, Ze na ich prace duzy wplyw maja
nauki spoteczne, z ktorych czerpiag metodologie i teorie dla swoich badan. Ponad
80 proc. zgtosito identyfikacje z socjologia, ok. 70 proc. - z naukami politycznymi,
prawie 60 proc. powigzalto swoje badania z historig, a potowa wszystkich badaczy
zglosita zwigzek z ekonomig. Z czasem komparatysci stracili zainteresowanie psy-
chologia, ktora jest bliska pedagogice. Jak podkreslit Goran Therborna, ,W swoim
malym $wiecie dyscypliny naukowe przypominaja panstwa narodowe, poniewaz
ich wymiary, granice i cechy charakterystyczne sa uwarunkowane historycznie.
Panstwa daza do tworzenia wlasnych historycznych podstaw i mitow; roszcza sobie
prawo do suwerennosci, czasem spornej; angazuja sie w walke o granice. Tak samo
jak walczy kazda nauka za swoje miejsce wéréd innych dyscyplin” (2000, s. 275).

Najczesciej badacze w swoich pracach wracali si¢ do teorii politycznej, socjo-
logicznej, filozoficznej i ekonomiczne;j: 11,1 proc. respondentéw wskazalo teorie
krytyczna; 8,1 proc. — teorig¢ etnograficzng; 7,3 proc. — teorie konstruktywistyczna;
7 proc. — teori¢ modernizacji; 7 proc. — teori¢ zaleznosci; 7 proc. — teorii filozo-
ﬁcznej marksizmu i neomarksizmu;6,8 proc. — teori¢ systemu $wiatowego; 6,2
proc. — teori¢ kapitatu ludzkiego; 6,2 proc. - teorig polityczng (pluralizm) i 5,4
proc. - teorie funkcjonalizmu strukturalnego. Teorie psychologiczne rzadko byty
stosowane przez badaczy (Tagunowa 2011, s. 137). Taka sytuacja doprowadzita do
wniosku, ze pedagogika poréwnawcza zrezygnowata z przedmiotu wlasnych badan
oraz swojej metodologii instynktownie, poszukujac innej podstawy badawczej, na
ktoérej moglaby budowac swoje badania. W XXI wieku w prezentowaniu nowych
teorii wiodaca role zajmuja socjologia, ekonomia i nauki polityczne. Wtasnie do
nich dolaczyla si¢ pedagogika poréwnawcza.

H.J. Noah juz w 1973 roku stwierdzil, ze przy wspolczesnym podejsciu do ana-
lizy poréwnawczej nalezy odejs¢ od badan krajowych na rzecz takich, ktore tacza
zmienne z wielu krajoéw. Z jego punktu widzenia, aby badania mozna bylo nazwac
poréwnawczymi, powinny by¢ spelnione dwa powigzane ze sobg warunki: dane
o problemie powinny by¢ zbierane na poziomie uogélnionym, a analiza powinna
by¢ prowadzona na poziomie systemowym (1973, s. 109).

We wspolczesnym zglobalizowanym $wiecie istnieje zapotrzebowanie na porow-
nawcze informacje edukacyjne, ktére pomoga narodowym systemom edukacyjnym
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odnalez¢ si¢ w szybko zmieniajacej si¢ przestrzeni edukacyjnej. Na jej gruncie toczy
sie ,niezadeklarowana wojna” o przetrwanie, zatem nastepuje ,,redystrybucja wpty-
wow” i pojawiajg sie pewne nisze w §wiadczeniu ustug edukacyjnych. Wszystkie
mozliwosci promowania edukacji narodowej jako kategorii gospodarczej zwigzane
sa przede wszystkim z poziomem dostosowania edukacji do miedzynarodowego
poziomu jakosci. Globalizacja to takze wysoki poziom komunikacji rozumianej
jako gléwny proces powstawania, rozwoju i przeksztalcania rzeczywistosci spo-
tecznej, w tym edukacji. Cata ta sytuacja spoteczna w edukacji doprowadzita do
pojawienia si¢ nowych metod badawczych, a przedmiotem zainteresowania badaczy
stala si¢ globalizacja przestrzeni edukacyjnej. W tych warunkach komparatyzm
zaczyna uwazac mass media, internet i inne technologie cyfrowe za gtéwna insty-
tucje spoleczng, ktoéra przeksztalca swiat edukacji. Pojecie komunikaciji staje sig
decydujacym czynnikiem zrozumienia edukacji w wymiarze globalnym. Jest ona
przedstawiona zaréwno jako przyczyna, jak i wynik interakeji w sieci.

Do zmian w badaniach poréwnawczo-pedagogicznych przyczynit si¢ internet.
Edukacja stala si¢ systemem otwartym na caly $wiat, w ktérym narodowe para-
dygmaty, wartosci, tresci i formy wzajemnie na siebie oddziatuja. W zwigzku z tym
gltéwnym zadaniem badan poréwnawczych w edukacji jest po pierwsze rozwiazanie
sprzeczno$ci pomiedzy narodowg specyfika interakcji komunikacyjnej w edukacji
a miedzynarodowg interakcja komunikacyjna, a po drugie identyfikacja i rozwoj
technologii wdrazania do§wiadczenia pedagogicznego, jako czgsci przestrzeni
edukacyjnej. Zatem analiza system6w edukacyjnych powinna by¢ prowadzona
w kontekscie sieci, co oznacza rozpatrywanie lokalnych systeméw edukacyjnych
jako wewnetrznie powigzanych ze sobg oraz wzajemnie polaczonych technolo-
gia informacyjng. Jednoczesnie sie¢ zaczyna determinowa¢ rozwdj edukacji we
wszystkich krajach. W tej sytuacji logiczne wydaje si¢ badanie rozwoju sieci, a takze
transformacji kazdego krajowego systemu edukacji.W tym modelu badawczym
poréwnania mozna dokonac jedynie przy uzyciu metod interpretacyjnych i poprzez
poznanie obiektu badan w rozwoju, czyli w trzech perspektywach czasowych:
przesztosci, terazniejszosci, przysztosci. Model ten zaklada przede wszystkim pre-
dykcyjna wizje problemu, okreslenie perspektywy rozwoju samej sieci. Identyfikacja
trendéw rozwojowych edukacji w ramach takiego modelu opiera si¢ na zweryfiko-
wanych matematycznie wynikach badan duzych projektéow miedzynarodowych,
w szczegdlnosci TIMSS, PISA, PIRLS i innych. Badacz moze zaproponowac rézne
kierunki przeksztalcen wlasnego systemu edukacji, interpretujac wyniki badan
prowadzonych w skali globalne;.

»Metoda sieci” jest jakosciowa metodg badawcza. Polega ona na zbieraniu infor-
macji w sposob swobodny, jednocze$nie przy skoncentrowaniu si¢ na zrozumieniu,
wyjasnieniu i interpretacji danych juz opisanych lub przedstawionych w doswiad-
czeniu, ktore sg zrédtem hipotez i koncepcji. Celem tej metody jest gromadzenie
informacji z réznych Zrédet poprzez wyjasnienie i interpretacje danych. Moga
to by¢: wyniki obserwacji i oceny ekspertéw; dokumenty, monografie, artykuty
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oraz informacje ze stron internetowych. Ponadto ta metoda jakosciowa obejmuje
analize krytyczng wszystkich rodzajéw materiatow, synteze materiatu nauko-
wego i uogolnienie. Badacz stosujacy metode jakosciowa powinien mie¢ bogate
doswiadczenie naukowe, posiada¢ wiedze¢ teoretyczng w zakresie interpretacji
analizowanych faktéw, a takze mie¢ staly kontakt z zagranicznymi kolegami.
Gléwnym elementem metody ,,sieci” sa dane pozyskiwane z réznych zZrédet. Innym
s rozne procedury analityczne lub interpretacyjne, stosowane w celu uzyskania
danych i konceptualizacji badan.

Opisywana metoda ma za zadanie spetnia¢ nastepujace kryteria: powinna
opierac si¢ na duzej liczbie informacji, a sposdb prezentacji materiatlu powinien
mie¢ charakter wyjasniajacy i prognostyczny, zas wyniki powinny by¢ przedsta-
wione jako hipotetyczne. Oprocz tego ,,metoda sieci” obejmuje: a) bezposrednia
obserwacje rzeczywistosci, jesli tylko jest to mozliwe; b) uznanie badanego zja-
wiska (faktu, systemu, procesu, teorii) za stale ewoluujace; c) identyfikacje zmian
w paradygmatach edukacyjnych; d) skupienie uwagi na zmiennosci i ztozonosci
wspolczesnych systeméw edukacyjnych, teorii i koncepcji; ) badanie wszelkich
zwigzkéw w edukacji i nauce; f) prognozowanie pojawienia sie pewnego zjawiska
w edukacji i nauce; g) uzasadnienie perspektyw rozwoju edukacji. Stosujac te
metode, badacz powinien zwraca¢ uwage na: 1) definiowanie warunkéw bedacych
przyczyng powstania pewnego zjawiska i jego rozwoju; 2) kontekst, w ktérym to
zjawisko zostalo realizowane; 3) interakcje, poprzez ktére to zjawisko si¢ przejawia;
4) transformacje badanego zjawiska.

W opinii A. Névoa, T. Yariv-Mashal (2003b, s. 64), ,,Co kilka lat dochodzi do
reorganizacji $wiata, co z kolei odzwierciedla si¢ w poszukiwaniu nowej réw-
nowagi. Swiat paistw narodowych, ktéry znamy od XX wieku ustepuje miejsca
zlozonym konstrukcjom politycznym, w ktorych stosunki miedzynarodowe sg
definiowane poprzez sieci komunikacyjne i jezyki, ktére wnosza nowe regutly
w proces umiedzynarodowienia”.

Proces globalizacji jest $cisle zwigzany z edukacja. W przestrzeni edukacyjnej
ciagle toczg si¢ dyskusje na temat krajowego systemu edukacji, ktéry winien odpo-
wiada¢ miedzynarodowemu poziomowi jakosci ksztalcenia. Globalizacja w edu-
kacji umozliwia systemom edukacyjnym poprawienie jako$ci poprzez nabywanie
dos$wiadczen zagranicznych. Srodki masowego przekazu, internet i inne technologie
cyfrowe staja si¢ podstawa dziatan spolecznych, a koncepcja komunikowania —
istotnym czynnikiem w zakresie zrozumienia edukacji w wymiarze globalnym.

Zakonczenie

Do dzi$ badacze nie moga odpowiedzie¢ na pytanie, jakie 50 lat temu postawit fran-
cuski komparatysta Aleksander Vexliard: ,,Czy pedagogike poréwnawcza nalezy
traktowac jako samodzielng dyscypline, czy jako subdyscypline pedagogiki ogdlnej,
czy tez historii pedagogiki? Czy moze powinna ona by¢ zwigzana z innymi naukami
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takimi jak: socjologia, psychologia, politologia, filozofia edukacji?” (Vexliard 1967,
s. 5). Rosyjski komparatysta Boris Wolfson (2003, s. 47) zauwaza, ze ,,do tej pory
wsrod komparatystow nie ma zgody w okresleniu przedmiotu badan pedagogiki
poréwnawczej oraz jej granic z innymi naukami. Samo okreslenie przedmiotu
i celéw badan, metod, narzedzi i technik nie wystarczy, aby przedstawi¢ prawidlowe
rozumienie metodologii tej subdyscypliny”.

Pedagogika poréwnawcza ma charakter interdyscyplinarny i dlatego potrze-
buje danych z innych nauk. Stanowi ona instrument stuzgcy do analizy systemow
o$wiatowych. Zadaniem pedagogiki poréwnawczej jest zebranie i sklasyfikowanie
niezbednych informacji o systemach edukacji, instytucjach, programach, meto-
dach nauczania, nauczycielach i uczniach, jak réwniez o jawnych lub ukrytych
wplywach kulturowych i filozoficznych. Zatem prdébuje ona wyjasni¢, dlaczego
zjawiska funkcjonuja w taki, a nie inny sposob, analizuje zebrane dane o systemach
edukacji, na ktére maja wplyw zjawiska spoteczne, ekonomiczne, technologiczne,
religijne i filozoficzne, a takze uprzedzenia rasowe i narodowe.

Globalizacja oraz reformy ukierunkowane na podniesienie efektywnosci ksztat-
cenia w latach 8o. XX wieku spowodowaty zmiany w edukacji. W dazeniach do
optymalizacji swej pracy naukowcy coraz czesciej korzystaja z osiagnie¢ mie-
dzynarodowych analiz poréwnawczych w odniesieniu do badan edukacyjnych,
odzwierciedlajg one bowiem zmiany zachodzace we wspolczesnym swiecie. Poza
tym czynniki globalizacyjne wywoluja szereg zjawisk, dlatego tez wymagaja one
prowadzenia badan w celu zidentyfikowania wspolnych tendencji rozwoju, gdyz
globalizacja, jak zauwaza Mark Brey, zmusza wrecz badaczy do stworzenia ,,nowej
kartografii geopolitycznej, ktéra formuje nowe przykltady nasladownictwa, domi-
nacji i subordynacji w polityce i praktyce oswiatowej” (2003, s. 219).

Reasumujac, dzieki procesom globalizacji metodologia pedagogiki poréwnaw-
czej na obecnym etapie wzbogaca si¢ o nowe metody tak potrzebne w celu sprostania
wyzwaniom, przed ktérymi stoi wspolczesny czlowiek, w postaci zmniejszenia
nieréwnosci zaréwno wewnatrz panstw, jak i pomiedzy nimi, tworzenia warun-
koéw sprzyjajacych rozwojowi spolecznemu i przeciwdziatania tym nieréwnosciom
(Zajda 2008).
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COMPARATIVE PEDAGOGY IN THE SYSTEM
OF CONTEMPORARY SCIENTIFIC KNOWLEDGE

Abstract: The methodology of comparative and pedagogical research is currently under-
going certain changes, the scope of which is interesting to researchers from other fields.
The starting point of this article is the theoretical and methodological basis of comparative
pedagogy. The first part of the study is a specific introduction to the theoretical and metho-
dological bases of comparative pedagogy. The author presents the aims and definitions of
comparative pedagogy, as well as describes the importance of comparative pedagogy for
the development of the education system. The second part is devoted to a historical view
of the evolution of comparative pedagogy. The next part of the article presents the stages
of development of comparative pedagogy. The last subsection discusses the processes of
globalization in education.

Keywords: comparative pedagogy, comparative research, methodology, network method.
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Wprowadzenie

Samouctwo postrzega si¢ gtéwnie jako lekarstwo na brak i reglamentacje edukacji.
W ponizszym opracowaniu bede¢ chciata poddaé sprawdzeniu, na ile jego wartos¢
sprawdza si¢ takze w dzisiejszych warunkach w Polsce. Dzisiejszy kryzys edukacji
bede opisywac jako stan, w ktérym bardziej niz brak (cho¢ i z nim mamy do czy-
nienia, szczegdlnie na skutek epidemii) zagraza nam upolitycznienie (upartyjnienie
i zideologizowanie) oraz instrumentalizacja edukacji. Jak sie¢ 6w kryzys objawia?
Po pierwsze, w formie konserwowania encyklopedyzmu, po drugie - w formie
redukcjonizmu i instrumentalizowania nauki szkolnej zaréwno przez wladze, jak
ijej odbiorcéw. Encyklopedyzm dziedziczymy po czasach gimnazjow klasycznych
gtéwnie w modelu pruskim (Alves 2019). Byt on rozpowszechniany w samych
Prusach i na ziemiach polskich pod zaborem pruskim (wedle formuly: duzo wiedzy
pamieciowej i dyscypliny, w klimacie hierarchii szkolnej i zaleznosci od wladzy
i autorytetu nauczyciela — profesora oraz dyrektora gimnazjum). W czasach PRL
encyklopedyzm byl norma wliceach ogélnoksztalcacych w krajach komunistycz-
nych. A dzi$ nauczanie szkolne znéw staje si¢ orezem w rekach wiladzy, chcacej
osiggac swoje cele za sprawg wychowania mlodego pokolenia. Podmioty edukacji
z kolei coraz silniej kojarza edukacje jako srodek w pokonywaniu szczebli kariery
- w ten sposéb edukacja objawia ona swoje drugie extremum — redukcjonizm i in-
strumentalizm, nie tracgc nic z pierwszego, czyli z obcigzenia encyklopedyzmem.
Czy taki stan edukacji moze sprzyja¢ mysleniu? Zakladam, ze go utrudnia. I prze-
suwa zetkniecie si¢ i ¢wiczenie my$lenia na pozniejszy etap zycia, dla szkolnego
rezerwujac ewentualne zadomowienie si¢ z mysleniem szkolnym (Kotlataj 1953).

Myslenie w ogole nie jest powszechng praktyka, a edukacja w kryzysie moze
nie pomaga¢ wzbudza¢ potrzeby myslenia. Z pewnoscig pobudza ona aktywnos¢
podmiotu (w tym kognitywna), ale niekoniecznie oparta na mysleniu (Arendt 2016).
Czy wiec sprzyja rozwijaniu i nabywaniu zdolnoéci umystowych (kompetencji
otwartego, krytycznego umystu) oraz osobowosciowych (postaw samodzielnosci,
odpowiedzialnosci)? Mozna w to watpi¢. Co z kolei sprzyja mysleniu?

W swoim tekscie bede argumentowac, ze kapitalne warunki stwarza mysleniu
samotnos¢. Nie jest to teza powszechna. A nawet wszystko dzis zdaje sig¢ tej tezie
przeczy¢. Nasza dzisiejsza obecnos$¢ w kulturze w duzej mierze realizuje si¢ za po-
$rednictwem nowoczesnych technologii informatycznych - typu smartfon, tablet.
To one dzi$ s3 oknem na $wiat, poprzez te narzedzia kontaktujemy si¢ z innymi,
nie tylko z bliskimi, dajg nam one poczucie, Ze jesteSmy w stalej — potencjalnej —
acznosci z ludzmi z calego swiata i na biezaco ze wszystkim, co si¢ dzieje wokot nas
i w $wiecie. Widok 0s6b wpatrzonych w ekran swojego smartfona, odczytujacych
co$ z ekranu, wymieniajacych SMS-owe wiadomosci czy prowadzacych z kim$
rozmowe, to stale obrazki tworzace koloryt naszych miast i naszej codziennosci
w przestrzeni publicznej i nie tylko. Tylko czy to jest wiasnie owo spotkanie i roz-
mowa — tylko w nowoczesnym wydaniu? Watpie. I czy my sami jestesmy wtedy
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dostepni dla siebie? Czy nie omijamy samych siebie? Wpatrzenie w smartfony
moze zasadnie opisywac i wyjasnia¢ nie tyle otwarcie na $wiat i innych, ile nasza
samotno$¢ (loneliness) oraz obawe i ucieczke przed zagladnieciem do wnetrza siebie,
do ja wewnetrznego, przed zatrzymaniem sig, aby co$ przemysle¢, nad czyms sie
zastanowi¢. Moze tez zwyczajnie opisywac nasze nieprzygotowanie na spotkanie
z wlasng mysla. Tak podchodzi do sprawy np. kanadyjski pisarz Patrick deWitt,
opisujacy w wywiadzie, jak smartfony odebraty nam samotno$¢ (solitude) (deWitt
2019). Traktuje go jako sprzymierzenca stawianej tu tezy o ludzkiej potrzebie samot-
nosci, a dzi$ zagrozonej, niedocenianej, znieksztalcanej do postaci osamotnienia
(izolacji, odrzucenia), badZ wymuszanej (tak jak obecnie - z powodu epidemii)
izapoznawanej. A jedli jeste$émy tak uzaleznieni od smartfonéw i tak rzadko mamy
szanse do$wiadczac samych siebie (swojg osobnos¢)’, to moze zadaniem edukacji
powinno by¢ uczenie radzenia sobie i obywania si¢ bez urzadzen mobilnych oraz
¢wiczenie w byciu ze sobg samym?

Osobnos¢ (inaczej bycie osobno, bycie u siebie, ze sobg) jako sposob istnienia
czlowieka — osoby, istoty myslacej, jest dla mnie filozoficznym punktem wyjscia
w rozwazaniach o edukacji cztowieka oraz nad rolg samotnosci, w uczeniu myslenia
wymagajacego bycia ze sobg samym (u siebie). Nie chce jednak widzie¢ samotno-
$ci jako celu samego w sobie, nie o nig samg bowiem tu chodzi. Rzecz w tym, aby
uchwycic¢ jej pozytywne oblicze, jako sposobu, metody potrzebnej nam ludziom
zabieganym, zaleknionym, wykorzenionym, aby méc doswiadczy¢ bycia osobno,
bycia u siebie, ze soba; jako metody na zatrzymanie sie, Zeby méc doswiadczyc
myslenia, refleksji o sobie, innych i o §wiecie. Myslenie z kolei chciatabym widzie¢
jako cel sam w sobie, walor osoby, stanowigcy niejako jej imie, obok jej wolnosci
i otwarcia na dialog i spotkanie z drugim.

W tym celu proponuje odswiezy¢ koncepcje samouctwa, traktujgc ja jako
jeden ze sposobéw na dzisiejszy kryzys edukacji w kulturze smartfonéw. Jako
glos za uczeniem si¢ bycia ze sobg, doswiadczania osobnosci jako spotkania ze
soba iz ja myslacym. Jako potrzebne humanizujace dopelnienie szkoly w Polsce,
balansujacej miedzy skrajnosciami encyklopedyzmu i instrumentalizmu. Siegne
do historycznych tekstéw pedagogicznych z czaséw braku i reglamentacji w Polsce
edukacji publicznej z powodu zaboréw, liczac na argumenty odnawiajace sens
edukacji i uzyteczne z dzisiejszej perspektywy. W czasach zaboréw samouctwo
byto hastem popularnym, postulowanym w gronie polskich intelektualistow zaan-
gazowanych w dzialalnos¢ krzewiaca postawy obywatelskie i patriotyczne w kraju
poddanym zaborczej, wynaradawiajacej polityce. W miedzywojniu w dalszym
ciggu koncepcje samouctwa byly rozwijane z powodu wad w tworzonym wéwczas
oficjalnym systemie szkolnictwa. Przywolam z tego grona jedng mniej znang po-
sta¢ - Wiadystawa M. Kozlowskiego — ktory zyt w latach 1858-1935, a wiec zdotat

1 Zpewnoscia nie chciatabym kojarzy¢ osobnosci z dzisiejszym przymusowym - wywotanym pan-
demig - sztucznym byciem wizolacji i zachowywaniem miedzy ludZmi dystansu przestrzennego.
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doswiadczy¢ niewoli, tacznie ze zsylka na Syberie, a nastepnie odbudowywania
panstwowosci i systemu powszechnej oswiaty. Sam Koztowski oceniat swoja prace
na rzecz (samo)ksztalcenia si¢ rodakow jako spetnianie obowigzku obywatelskiego
i dzialanie na rzecz wolnej i demokratycznej Polski, ktéra wymaga od swoich
obywateli rozumu i samodzielno$ci.

Zakladam, ze w wyniku przeprowadzonej analizy samouctwa uda si¢ wykazac
pozyteczno$¢ samotnosci w zyciu czlowieka, a wraz z nig mozliwo$¢ uczenia si¢
i doswiadczania osobnosci jako sposobu bycia ze soba samym i jako szkoly mysle-
nia w samotnosci. W podsumowaniu chciatabym zaprezentowa¢ wigzke argumen-
tow na rzecz wyksztalcenia niesprowadzalnego do uzawodowienia, a sprzyjajacego
kondycji ludzkiej jako vita activa — wydobyta z koncepcji samouctwa.

Osobnos¢ jako doswiadczanie siebie i szkota myslenia w samotnosci

Bycie u siebie, osobno, jako sposéb istnienia czlowieka (bytu osobowego, bycia
osobg, istotg myslaca), traktuje jako filozoficzny punkt wyjscia w rozwazaniach
nad edukacja i jej rola w uczeniu myslenia. Myslenie bowiem wymaga od pod-
miotu — wérdd najrézniejszych warunkéw — bycia ze sobg samym (u siebie). To
bycie osobg - osobno — ma rdézne odstony. Startujac od samego poczatku, male
dziecko nie ma jeszcze wyksztalconej zdolnosci ujmowania siebie jako odrebnego
ja, wypowiada si¢ o sobie w trzeciej osobie, postrzega siebie w sposob nieodroz-
nialny od otoczenia, boi si¢ oddalenia od siebie matki. Z drugiej strony stawia si¢
jako wartos¢ docelowg ludzkiego rozwoju — autonomig. Miedzy jednym a drugim
sytuuje si¢ cale spektrum form posrednich, przez ktore przechodzi si¢ w drodze od
dziecinstwa do dorostosci, od zdania si¢ na innych i zaleznosci do autonomii. Ten
czas wypelnia edukacja. W tej przestrzeni powinno si¢ wiec zatroszczy¢ o wymiar
bycia ze soba osoby uczacej sie.

Genetycznie tym, co poprzedza myslenie, uruchamiane przez pojedynczy pod-
miot, jest spotkanie, do§wiadczenie bliskosci osoby, ktdra jest gotowa przyjac na
siebie powiernictwo nadziei dziecka. Tu mieszczg si¢ wskazania filozofa dialogu
Jozefa Tischnera o spotkaniu i rozmowie jako poczatku myslenia, w odniesieniu do
sceny pedagogicznej. ,,Nic tak nie daje do myslenia jak drugi”, méwil w rozmowie
z Anng Karon-Ostrowska (Tischner 2008, s. 130). Dialog byl dla niego poczatkiem
wszelkiego doswiadczenia §wiata, réwniez doswiadczenia Boga. W kazdej jego po-
staci czlowiek jest zaproszony do myslenia, w tym etycznego (aby stawac w prawdzie
wobec blizniego, nie oktamywac go, by¢ mu wiernym, by¢ powiernikiem czyjejs
nadziei) i religijnego (lacznie z dotknigciem granic mysli). W nastepnej kolejnosci,
a wiec o krok dalej, potrzebne juz bedzie stale rownowazenie (fagodzenie) relacji
podleglosci i zaleznosci od wychowawcy/nauczyciela/rowiesnika doswiadczeniem
autoedukacyjnym i mozliwosciami, jakie daje problem do samodzielnego rozwig-
zania, ktory stawia sam uczacy sie przed soba lub nauczyciel/wychowawca, ktéremu
uczacy si¢ zawierza (a nie tylko wykonuje przydzielone mu zadanie) (Wronska
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2018). Pamietamy, jak u Johna Stuarta Milla totalna relacja z ojcem wymagala
najpierw zerwania pedagogicznej z nim relacji, aby edukacja nabrata charakteru
samodzielnej pracy ksztalceniowej, w tym doswiadczania bycia ze sobg bez uczucia
deprywacji (Wronska 2012).

Warto w tym miejscu przywotac kilka uwag fenomenologa Romana Ingardena
o osobie z odniesieniem do osobnosci. W ujeciu autora Ksigzeczki o cztowieku
warto$¢ czlowieka jako osoby polega na tym, ze jest on wykrystalizowany badz
znajduje si¢ w drodze do wykrystalizowania sig, Ze jest scalony. Jego centrum
stanowi bytowe, osobowe ,,ja’, swiadomy podmiot. To ,,ja” jako osoba posiada cha-
rakter, jest wolne (§wiadome swej wolnosci), a wigc ma w sobie centrum dziatania
zdolne do uchwycenia inicjatywy, a z drugiej strony musi by¢ wzglednie izolowane
od otoczenia. Czlowiek jest osoba co najmniej in potentia (Ingarden 1989, s. 237).
W biegu zycia moze rozwija¢ swdj potencjal osoby. Wsréd wartosci osobowych,
ktére warto pielegnowac i doskonali¢ w swoim zyciu, Ingarden wyroéznit: swia-
domos¢, wolnosé, site charakteru, inteligencje, szczescie, wszechstronnos¢, gle-
bokos¢, samodzielno$¢, wewnetrzny krytycyzm, indywidualno$¢. Jest to wedlug
niego podstawowe wyposazenie osoby, ale zaniedbane moze objawi¢ swoj brak lub
przeciwienstwo, czyli stabos¢ charakteru, intelektualng tepote, brak rozumienia
czegos$, ubostwo duchowe, pltytkos¢ zainteresowan, uczué i mysli, niesamodziel-
no$¢, dogmatyzm i nieodréznialnos¢ (upodabnialnos¢). Obok tych cech wyrédznit
jeszcze samg wartos$¢ osoby — owo scalenie, wykrystalizowanie. Oznacza to, ze cho¢
osoba podlega zmianom czasowo okreslonym, historycznym, to jest w niej trwaty,
istotny rdzen, podstawa i zrédlo zaréwno gatunkowych proceséw rozwojowych,
jak i indywidualnego sposobu, w jakim dokonuje si¢ rozprawa zyciowa miedzy
nig a $wiatem. Dopiero na tej bazie zintegrowania psychofizycznego Ingarden
kresli wymiar dignitas osoby (Ingarden 1989, s. 238). Te szczegdlng godno$¢ nadaja
osobie czyny moralne. ,Jestem silg, co chce by¢ wolna. Trwa¢ i by¢ wolna moze
tylko wtedy, jezeli sama siebie dobrowolnie odda na wytwarzanie dobra, prawdy,
piekna. Wéwczas dopiero istnieje” (Ingarden 1987, s. 68). Scalenie psychofizyczne
poszerza si¢ wowczas o wymiar duchowy, tak iz dochodzi do ujednolicenia we-
wnetrznego czlowieka, jego wewnetrznego uproszczenia. Dzieje si¢ to za sprawg
czynu szlachetnego, ktory uszlachetnia osobe, transformuje ja, rozbudowuje jej
zar6dz moralna i, co najwazniejsze, umozliwia skierowanie si¢ cztowieka w swojej
podstawowej motywacji — w wyborze opcji fundamentalnej, na pomnazanie dobra,
warto$ci w $wiecie (Ingarden 1989).

Moralny wymiar bycia cztowieka wymaga otwarcia na dialog i zaangazowanie
w sprawy innych. Ale przestrzen i czas dla osobnosci takze powinny by¢ zdefinio-
wane i zakreslone, aby mdc si¢ czu¢ w tym okreslonym czasie i przestrzeni u siebie,
jako osoba wigczona i zdolna do zaangazowania, zdolna do wychodzenia z siebie
(z wlasnej samotni) na spotkanie z innym. Bycie samemu na poziomie umysto-
wym jako istoty zdolnej do refleksji znajduje dopetnienie na poziomie dziatania
w relacji z drugim czlowiekiem i we wspdlnocie. Hannah Arendt po$wieca temu
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zagadnieniu duzo uwagi. Kondycja ludzka w jej odczytaniu ma dwie twarze; sktada
sie na nig vita activa — aktywno$¢ osoby, bycie aktorem wydarzen i inicjatorem
dzialan i vita contemplativa — ludzka refleksyjnos¢ i zdystansowanie. Cenne jest jej
rozroznienie na sfer¢ prywatng i publiczng, gdzie w ramach pierwszej umieszcza
sie skrytos¢, intymnos¢, zas w publicznej — wszystko to, co powinno by¢ z racji
swojej rangi wniesione na forum - wypowiadane i realizowane dla i na oczach
innych (jako sprawa publiczna) (Arendt 2000). Osobno$¢ dla Arendt to nie tylko
wzglad na intymnos¢ i prywatno$¢.

W zwiazku z podejmowanym w tym miejscu zagadnieniem osobnosci, jako
szkoty bycia i myslenia, trzeba jeszcze przyblizy¢ inny podzial Arendt, pochodzacy
z pracy Zycie umystu, a mianowicie rozréznienie miedzy intelektem a rozumem
(umystem), z akcentem na przypisang rozumowi zdolnos¢ do myslenia. Jest to
szczegblnie wazne w zwigzku z edukacja. Intelekt bylby tg aktywnos$cia umystows,
ktora najwyrazniej ¢wiczy sie podczas lat spedzanych w szkotach. Méwimy nawet
o wychowaniu intelektualnym, ale rozumiemy przez nie proces kierowany przez
nauczyciela. Co innego rozum. Arendt rozpoczyna swoje rozwazanie na temat
myslenia od przytoczenia starozytnej mysli Katona: ,Nigdy [cztowiek] nie jest
bardziej czynny niz wtedy, gdy nic nie robi, nigdy nie jest mniej sam niz wtedy,
gdy jest sam ze sobg” (Arendt 2016, s. 17-18). Dodajmy do tego jeszcze jeden cytat
z Katona: ,,Najwiecej moze [czlowiek — podkr. KW.] zdziala¢ w czasie wolnym
od zajg¢, a w samotnoséci w ogodle nie czuje sie samotny” (Arendt 2016, s. 5). Idac
za ta mysla, Arendt konstatuje, ze dzi$ — bez wzgledu na zasigg wspolczesnych
»$mierci” — Boga, filozofii, metafizyki... — ,nasza zdolnos¢ do myslenia pozostaje
nienaruszona. Jeste$my tym, czym ludzie zawsze byli - istotami mys$lacymi” oraz
ze ,ludzie majg skfonnos¢, a moze potrzebe myslenia wychodzacego poza granice
wiedzy, czynienia wigcej ta zdolnoscia niz tylko uzywania jej jako narzedzia wiedzy
idzialania” (Arendt 2016, s. 21). Ta potrzeba bedzie, w jej ocenie, wynikiem zacho-
dzacego zwiazku myslenia z dobrem i zlem, takiego mianowicie, ze ,,zto moze by¢
powodowane przez brak mysli” (Arendt 2016, s. 23). Kryje si¢ za tym problem tzw.
banalnosci zta, w zwiazku z czym Arendt podkresla, ze ,musimy zadac jej [czyli
zdolnosci myslenia] od kazdego zdrowego na umysle cztowieka, czy jest on erudyta,
czy ignorantem, czy jest inteligentny, czy glupi” (Arendt 2016, s. 23). Trzeba wiec
rozroznia¢ miedzy dwoma zdolno$ciami: rozumu (Vernunft) i intelektu (Verstand),
czyli dwoma aktywno$ciami umyslowymi: mysleniem i poznawaniem. Dla Arendt
wprowadzone przez Kanta rozréznienie miedzy wiedzg a wiarg, wyrazone w sto-
wach: ,musialem [...] zawiesi¢ wiedzg, by zrobi¢ miejsce dla wiary”, bylo niczym
innym, jak zrobieniem miejsca dla myslenia (Arendt 2016, s. 24).

Dlaczego myslimy? Po odpowiedz Arendt zwrdcita sie do Grekéw, Rzymian,
dluzej zatrzymujac sie przy Sokratesie, nazywajac go nauczycielem myslenia. Jej
zdaniem uczyl on mysle¢ przyjmujac postac gza (zadlil, kasal pobudzajac do my-
$lenia), akuszerki (wydobywat z innych ich mysli) i dretwy (unieruchamial - dla
oka — ale uruchamial aktywno$¢ myslenia) (Arendt 2016). W tym, co robil, byt
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niebezpieczny, gdyz zmuszal do myglenia, a ono czyni ludzi niepostusznymi, nie-
dyspozycyjnymi, nieulegtymi wobec wladzy. Wedlug Arendt, tym, co u Sokratesa
wyzwalalo myslenie, byta mito§¢ (potrzeba, pragnienie) pigkna, sprawiedliwosci,
madrosci. Trzeba ja wigc wzbudzad, bo bez niej jest sie niezdolnym do myslenia.
Arendt, podobnie jak Sokrates, argumentowala, ze zlo jest brakiem, ale poszta
troche dalej i skupila si¢ gtéwnie na braku myslenia (bezmyslnosci). Byloby bie-
dem jednak myli¢ po sokratejsku pojeta milos¢ (eros) z innymi emocjonalnymi
stanami: namietno$cig i pewnoscig przekonania. Te wydaja sie by¢ w wigkszej
mierze barierg dla uruchamiania myslenia. Wida¢ to np. na wiecach politykéw,
ideologéw, kaznodziejéw, gromadzacych tlumy wyznawcéw danej ideologii czy
$wiatopogladu, dajacych gotowe odpowiedzi na rézne bolaczki i problemy dnia
codziennego, i nie tylko. To jest inna droga zaspokajania potrzeb egzystencjalnych,
odzyskiwania poczucia bezpieczenstwa i wyzwalania z niepewnosci i niepokoju,
konkurencyjna wobec myslenia. Na te ideologiczne obrazy rzeczywistosci jest duze
zapotrzebowanie. Czy mysélenie w zwiagzku z tym mamy widzie¢ jako przywilej
zarezerwowany dla nielicznych? Przeciwnie.

Arendt, dokonujac rozréznienia miedzy poznajacym co$ intelektem a myslacym
o czyms$ umyslem, broni tezy, Ze ,,myS$lenie w swym niekognitywnym, niespe-
cjalistycznym sensie jako naturalna potrzeba ludzkiego Zycia, urzeczywistnienie
réznicy danej w swiadomosci, nie jest przywilejem nielicznych, lecz zdolnoscig stale
obecng u kazdego; tym samym niezdolnos¢ do myslenia nie jest wada wigkszosci,
ktéra nie ma wystarczajacej sprawnosci moézgu, lecz mozliwoscia stale obecna
u kazdego - naukowcy, akademicy i inni specjalisci od przedsiewzig¢ mentalnych
nie s3 z tego wylaczeni. Kazdy moze uciec od tego wewnetrznego stosunku z sobg”
(Arendt 2016, s. 179-180). Jest to bycie ze soba samym, ale nie osamotnienie, czlowiek
bowiem ma sam siebie za towarzysza. Osamotnienie ma miejsce, gdy nie umiemy
sobie dotrzymac towarzystwa, ,,rozdzieli¢ na dwa-w-jednym” (Arendt 2016, s. 174).
To ,,dwa-w-jednym” przyjmuje posta¢ dialogowania ze soba: jest si¢ i méwigcym,
i stuchajgcym, bezglodnie. Pozwala to leczy¢ ,,samotno$¢ myslowa” (Arendt 2016,
s.176); umozliwia tez zobaczenie czlowieka czynigcego zlo jako kogo$ niezgodnego
ze soba. Mamy z tym do czynienia, wedlug Arendt, w kazdej sytuacji, gdy czlowiek
chce robi¢ z siebie wyjatek i nie stosowac sie do regul (ogolnych, dla wszystkich),
ktore chcialby, zeby inni stosowali wobec niego; taka osoba przeczy sobie. ,,Zycie
bez myslenia jest mozliwe, traci jednak wtedy wlasng istote — jest nie tylko bez
znaczenia, lecz takze nie w pelni Zzywe. Niemyslacy - przekonuje Arendt - sg jak
lunatycy” (Arendt 2016, s. 180). Mozna sie tez zastanawiac, czy faktycznie jeste$my
sami, gdy myslimy. Moze wcale nie, poniewaz my$lac mozemy przeciez prowadzi¢
rozmowe z ludzkoscig, jak by powiedzial Michael Oakeshott. Jestesmy wiec w do-
brym towarzystwie, samotno$¢ jako deprywacja, czyli osamotnienie, nam nie grozi.
A bedac u siebie, mozna zapraszac do siebie. Goscie sg mile widziani. Mozemy sie
wstuchiwaé w stowa poetéw, w dyskurs naukowcéw; ich glos przyczynia sie do
ludzkiej aktywnosci (Oakeshott 1959, 2001).
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Bedac u siebie, mozemy zarazem siebie przekracza¢ i by¢ dla kogo$ drugiego
w sposdb rozumiejacy, akceptujacy, pochylajac sie nad czyjas$ bieda czy po prostu
chcac by¢ blisko kogo$ lub wysylajac komus usmiech. Ale to juz dalsza perspek-
tywa, sama Arendt wprowadzi j3 w drugim tomie Zycia umystu, po$wieconym
Woli. Bowiem zwienczeniem procesu myslenia jako ,,dwa-w-jednym bezglo$nego
dialogu” (Arendt 2016, s. 181) jest u niej wladza sadzenia, ktéra urzeczywistnia my-
$lenie w $wiecie zjawiskowym. Na tym poziomie juz nie jesteSmy sami (ze swoim
mysleniem), wkraczamy bowiem w $wiat, w ktérym wsrdod innych decydujemy
sie wydawac sady o konkretnych rzeczach, faktach i zaangazowac sie w dziataniu.
Z kolei Tischner, autor Myslenia wedtug wartosci i Etyki solidarnosci, wlasnie w ten
sposob upominat si¢ o budzenie do myslenia. To zadanie stawiat przed nauczycie-
lami i wychowawcami (Tischner 2000; 2002).

Dla dzieci oraz dla ludzi zalgknionych, w kryjowkach, schowanych przed swia-
tem, jeszcze nieprzebudzonych do myslenia, Tischner - ale takze Arendt — dedykuja
spotkanie (dialog) z drugim. ,Zanim zaczn¢ méwic z sobg — opisuje to Arendt —
rozmawiam najpierw z innymi, sprawdzajac, czy rozmowa jest mozliwa, i wtedy
odkrywam, ze moge prowadzi¢ dialog ze soba, a nie tylko z innymi. Wspdlne
jednak jest to, Ze rozmowe mysli moga odby¢ tylko przyjaciele, a jej podstawowe
kryterium, jakby naczelne prawo, glosi: nie przecz sobie” (Arendt 2016, s. 177).
U Tischnera pojawi si¢ opis spotkania nie tyle z przyjacielem, co z powiernikiem
nadziei; nie moze wiec zawie$¢ i musi §wiadczy¢ stowem, ktore nie ktamie (Tischner
2000). Arendt i Tischner w tym miejscu sie spotykaja: dialog nie tylko wypelnia
proces myslenia, lecz takze pozwala go zainicjowad, czyli wprowadzi¢, zaprosi¢
do myslenia.

Obok argumentdw filozoféw warto przywotaé przemyslenia Patricka deWitta,
wspolczesnego pisarza, ktory rok temu w wywiadzie udzielonym Natalii Szostak
opowiedzial o swoich trudnosciach w szkole pomimo rozmilowania w czytaniu i ze
zdecydowal si¢ zy¢ bez internetu, wychwalajac bycie w samotnosci. Jak przyznal,
milos¢ do ksigzek wzbudzit w nim jego ojciec. Wspomniatl o nim, ze w wieku 17 lat
po lekturze W drodze Jacka Kerouaca ,,postanowil wyruszy¢ w podréz, na zawsze
opuszczajac rodzinne strony” (deWitt 2019). W ten sposob sam zrozumial, ze ksigzki
moga mie¢ wplyw na zycie cztowieka. Czytanie jednak wcale nie przekiadalo si¢
na sukcesy szkolne dzisiejszego pisarza. Najwyrazniej czytal nie to, czego wyma-
gal program i nauczyciele. Piszac wlasng powies¢, zdecydowat odlaczy¢ si¢ od
internetu, ktory zabieral mu za duzo czasu. Jak méwil, ,,smartfony odebraly nam
momenty samotnosci, a ona jest kluczowa dla mojej pracy”. Po napisaniu ksigzki,
jak przyznal, jest szczesliwszy i bardziej produktywny off-line (deWitt 2019).

Jesli samotno$¢ pozwala nam doswiadczy¢ osobnosci jako sposobu istnienia
i przejs¢ przez szkole myslenia, to przeniesmy jg na grunt edukacji. Czy i gdzie w tej
przestrzeni ma ona szanse rezydowac? Zakladam, Ze na poziomie nauki szkolnej
trudno bedzie ja odszuka¢. Czy i w jakim stopniu uczen ma okazje do tego, aby
zada¢ pytanie lub dosta¢ zadanie, zeby konkretny problem przemysle¢ lub znalez¢
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sposdb na jego rozwigzanie albo uruchomi¢ wyobraznie i znalez¢ samodzielnie
problem do zbadania? Czy oprocz poznania i zrozumienia, co mial autor na mysli,
ma szans¢ podzieli¢ si¢ swoimi przemysleniami po lekturze danego tekstu, czy
w ogole dostaje taka propozycje, aby przygotowa¢ swoje pytania do czytanego
tekstu, swoje rozwigzania danego problemu, swoja interpretacj¢ poznanych faktow,
procesow i wydarzen? Diagnoza wydaje si¢ by¢ bardzo niepomyslna, nie tylko
w Polsce (Nussbaum 2016; Postman 1999). A jak bylo dawniej? Siegne wigc po
spostrzezenia do polskiej historii, przywolujac zapowiadang w tytule i we wpro-
wadzeniu posta¢ — Wladystawa Kozlowskiego, zyjacego w obu epokach: polskiej
niewoli oraz odbudowy panstwowosci i systemu powszechnej o$wiaty. Jego zaanga-
zowanie na rzecz (samo)ksztalcenia sie rodakow w stuzbie wolnej i demokratycznej
Polski sprébuje przenie$¢ na nasz grunt. Tak jak wiek temu, jego postulaty moga
wybrzmiewa¢ z podobng moca (Brzezinska 1985). Przy zmieniajacych si¢ warun-
kach pozostaje bowiem wcigz to samo upominanie sie o edukacje zaangazowanych
i wrazliwych obywateli, 0s6b rozumnych i samodzielnych.

Wiladystaw Kozlowski i krytyka oraz postulaty wobec o$wiaty -
pochwala samouctwa

Sto lat przed Koztowskim Hugo Koltataj w swojej pracy Stan oswiecenia w Polsce
w ostatnich latach panowania Augusta III (1750-1764), napisanej juz po utracie
przez Polske niepodleglosci?, opisywat kondycje naszego spoleczenstwa, w ktérym
dominuje myslenie szkolne, bedace zaprzeczeniem dojrzalej jego postaci, opartej
na niezaleznosci i samodzielno$ci. Przypomnijmy tez jeszcze wczes$niejsza postac,
Johna Locke’a, ktory zagadnienia dotyczace ¢wiczenia ludzkiego rozumu (wlasci-
wego jego uzywania) opracowal oddzielnie, nie wlaczajac ich do swojego podsta-
wowego tekstu o wychowaniu i uczeniu sie. W wydaniach posmiertnych Rozwaza#
dotyczgcych rozumu ludzkiego znalazly sie one w drugim tomie, jako dodatek do
dzieta gléwnego (Locke 1955). Zatem zdolnoéci umystu, jako troska podmiotu,
omawiane byly u niego w dziele adresowanym do dorostych. Koztowski byl ttu-
maczem pierwszego tomu Rozwazar, i wiemy, Ze czerpal z tej filozofii (Kozlowski
1921; Wronska 2015). Mozna to wyraznie dostrzec w rozpisanej przez Kozlowskiego
i mieszczacej si¢ w ramach idealu wyksztalcenia samego siebie koncepcji samo-
uctwa’. Innym czesto przywolywanym przez Kozlowskiego autorem byt angielski
historyk Edward Gibbon. Jego stowa: ,Mamy dwojakie wyksztalcenie - jedne
nam daja, drugie zdobywamy sami, a to wlasnie jest najcenniejsze” znajdujemy
jako motto w poczytnej pracy Koztowskiego Co i jak czytac? (Koztowski 1932, s. 1).

2 Dzielo to czekalo na petne, wolne od cenzury, wydanie az do 2. polowy XX wieku.
3 Szerzej o koncepcji samouctwa w ujeciu Koztowskiego pisz¢ w odrebnym tekscie (Wronska
2020).
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Jej autor, podobnie jak Locke, glosil pochwale kierowania si¢ wlasnym rozumem,
w zwiazku z czym zadaniem edukacji powinno by¢ uczenie samodzielnego mysle-
nia. Ksztalcenie nie jest nauczaniem, tylko wyposazeniem w takie umiejetnosci
i wiedzg, ktére umozliwig dalsze samodzielne uczenie si¢, czyli samoksztalcenie.
W sytuacji permanentnego ograniczenia dostepu do wiedzy, w potaczeniu z indok-
trynacja cechujacg o$wiate czasow zaboréw i pierwszej wojny swiatowej, Koztowski
znajduje sposob na poprawe kondycji umystowej swoich rodakéw, nie w ramach
ksztalcenia formalnego, ale poza nim, dzieki ich wlasnej pracy samoksztatceniowe;.

»Zadaniem wyksztalcenia — pisze Kozlowski - jest wyrobienie ogélnych, ale
jasnych i §cistych pojec¢ o kazdej z nauk, a to w dwojakim celu: 1) jako $rodka zo-
ryentowania sie wsrod zjawisk $wiata i w odpowiednich zjawiskom dziedzinach
wiedzy. Czlowiek wyksztalcony powinien posiada¢ tyle wiadomosci z kazdej nauki,
aby wiedzial, dokad sie udac i jak si¢ wzia¢ do rzeczy, gdy potrzeba lub zamilowa-
nie kaza mu glebiej pozna¢ jakikolwiek przedmiot; 2) jako materiatu, z ktérego
wytwarza si¢ poglad na catos¢” (Koztowski 1932, s. 149-150).

Elementarne wiadomoséci z tych nauk powinny miescic si¢ w zakresie dziatania
szkoly. Jedli tak sie nie dzieje, pojawia si¢ potrzeba samouctwa metodycznego.
Optymalna edukacyjnie jest sytuacja rownowagi miedzy samouctwem jako uzu-
pelnieniem nauki szkolnej a wyksztalceniem samego siebie, czyli troche nauki
szkolnej i troche samodzielnego ksztalcenia sie. Nieréwnowaga miedzy nimi rodzi
najpospolitsza wade wyksztalcenia, objawia si¢ ona oczytaniem w ksigzkach ale
nieznajomoscia podstaw, ktére powinna da¢ szkola (przypadek medrka, ktory jest
oczytany, przerzuca si¢ z tematu na temat i zmienia poglady wraz z kolejna przeczy-
tang lektura). Jesli zas dominuje samouctwo uzupelniajace nauke szkolng, a brakuje
staran nad wyksztalceniem samego siebie, mamy wtedy przypadek wiecznego
ucznia - encyklopedysty. Koztowski méwi zdecydowanie, ze wyksztalcenie, cho¢
opiera si¢ na szerokiej wiedzy, w najmniejszym stopniu nie powinno by¢ encyklo-
pedyczne lecz syntetyczne. Jak powie, ,nie ilos¢ wiadomosci, ale ich spojenie z sobg”
stanowi o warto$ci wyksztalcenia (Koztowski 1932, s. 150). Wyksztalcenie samego
siebie wiedzie do emancypacji cztowieka. Wymaga to jednak wyrobienia wlasnych
przekonan, te za$ sg wynikiem pracy wlasnej, cho¢ szkola powinna przygotowac
do tego grunt przez rozwijanie uczuciowych i intelektualnych podstaw do pracy
samodzielnej (Koztowski 1932; Brzezinska 1985). Gdyby zas szkota chciata zastapi¢
ksztalcenie i wychowanie samych siebie, ,,smutny bylby los takiego spoteczenstwa”,
konstatuje Kozlowski (1932, s. 22).

Wszechstronne wyksztalcenie samego siebie wytwarza wszechstronny §wiato-
poglad jednostki; dokonuje si¢ w nim integracja uczu¢, woli, wiedzy i gotowosci
do czynu. To, co wedlug Kozlowskiego wyrdznia taki §wiatopoglad, to: 1) konse-
kwencja, czyli staranne usuwanie sprzecznosci wewnetrznych w swoim doswiad-
czeniu; 2) naukowos¢, czyli opieranie swoich wyobrazen na wiedzy; 3) krytycyzm,
czyli poprowadzenie granicy miedzy wiedzg a wiarg i 4. uwolnienie si¢ od $lepego
podazania za tradycja a kierowanie sie ideatami korzystajac z dorobku genialnych
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tworcow przesztosci. I przekonuje, Ze o ile ma si¢ troche czasu wolnego od pracy,
przy wsparciu instytucji uprzystepniajacych wiedze i nauke, a wiec w otoczeniu
sprzyjajacym zakladaniu muzedw, bibliotek, prowadzeniu otwartych wykladow
itp., praca nad sobg (wokdt wyksztalcenia samego siebie), moze przewyzszy¢ efekt
ksztalcenia formalnego (Koztowski 1902).

»Samouctwo”, o ile mialo oznacza¢ nie tylko nauke zastepcza wobec szkoty, ale
tez uzupelnienie nauki szkolnej, mozemy, jak sadze, probowac zastapi¢ stowem
»samoksztalcenie”. Koztowski staral si¢ przekonywaé do samouctwa, tlumaczac
swoim wspoélczesnym, niechetnym uczeniu sie samodzielnemu, bez podparcia sie
»dobra szkolg”, Ze wcale nie jest ono pozbawione jakiego$ kierownictwa. Chodzi
tylko o to, aby osoba uczaca si¢ mogla mie¢ wiekszy wptyw na wybieranie sobie
nauczycieli spoza najblizszego otoczenia, ,w$rod pisarzy wszystkich narodéw i wie-
kow, korzystajac z istnienia ksigzek” (Kozlowski 1902, s. 181). Jak to ujat w pytaniu,
»dlaczegozby bylo wigkszym wstydem uczy¢ si¢ od Platonow, Kantow, Laplace’ow,
Darwinéw, niz od Pana X z Gimnazjum $w. Anny lub od Pana Y z Wszechnicy
Jagiellonskiej?” (Koztowski 1902, s. 181). Samouctwo jako forma samoksztalcenia
to samodzielne korzystanie z wiedzy bez posrednictwa uczonego-wykladowcy, to
uczenie sie “otwarte”, wykorzystujace kazdg sytuacje i okazje do zdobycia nowej
wiedzy i poszerzenia juz posiadanej, to — oprocz ksigzek - kontakt z druga osoba
i otwarcie na wszystko, co moze nas w niej ubogaci¢: stowo, sady, przyktad itd.
(Koztowski 1902, s. 41). Samoukiem dla Kozlowskiego byt i powinien by¢ kazdy
uczen. Mial on ,,przepracowywac wltasnym wysitkiem samodzielnie caly materiat
szkoly. Liczy¢ — wedlug niego — na wlewanie madrosci do glowy ucznia podczas
lekeji, trwajacych po sze$¢ godzin dziennie jest absurdem psychologicznym i pe-
dagogicznym. Natomiast wyksztalcenie samego siebie powinno by¢ przez szkote
popierane gorliwie, lecz pozostawione samodzielnosci czytelnikow” (Koztowski
1927, S. 3).

Kozlowski jako krytyk sobie wspdlczesnej szkoly — juz z czaséw niepodleglej
Polski - zarzucal jej wiele kardynalnych wad, jak np. przecigzenie pod pretekstem
ulatwienia przez nadmierna liczbe godzin i bezmyslne programy czy wprowadzanie
wiadomosci, ktdre nie sg naukowymi, cho¢ pod taka etykieta widnieja. Powoduje
to wedlug niego wzrost nietolerancji dla odmiennych pogladéw, nienawis¢ dla
ich wyznawcow i brak wlasnego sadu. Wsrdd postulatéw, ktore sam proponowat
dla uzdrowienia szkolnictwa, znalazly si¢ m.in.: 1) ,zniesienie wszystkich praw
i przywilejow potaczonych z patentem szkoly $redniej, ktory nie powinien za-
wiera¢ nic ponad stwierdzenie jej ukonczenia” (czyli zniesienie matury); 2) ,,sze-
rzenie o$wiaty w jak najszerszych warstwach ludu z konsekwencja nieunikniona:
usuniecie wszelkich przeszkod do wstgpienia do niej z odpowiednich klas szkoty
elementarnej, a przejscia z niej do szkét wyzszych wszelkiego typu™; 3) ,,prawodaw-
cza ochrona dzieci przed przecigzeniem”; 4) przeniesienie w obreb zgromadzen
koscielnych zaznajomienia z zasadami wyznan, a do szkél wprowadzenie nauki
etyki (Koztowski 1927, s. 4).
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Te postulaty powigzane byly z krytyka matury. W przejmujacym szkicu Precz
z maturg!, z 1926 roku, krytykuje egzamin maturalny, wskazujac, ze byla to me-
toda karania i zastraszania polskiej mlodziezy w czasach zaboréw, po odzyskaniu
niepodlegtosci natomiast wcigz pozostaje przestarzalym i nikomu niepotrzebnym
aparatem ,,do gaszenia $wiatet w narodzie”, wspierajacym biurokracje i stuzacym
wladzy do obsadzania ,wszystkich stanowisk swoimi pionkami” (Kozlowski 1926,
S. 12-13).

Podsumowujgc, mozna uznad, ze nauke szkolng i ksztalcenie si¢ samodzielne
Kozlowski traktowal jako dwie odrebne sprawy: nauka szkolna tworzy uczonych,
ksztalcenie sie samodzielne daje wyksztalcenie. Uczono$¢ nie réwna sie wyksztalce-
niu. Prawdziwe wyksztalcenie wyréznia si¢ dwiema cechami: synteza ,wiadomosci
w calos¢ pogladu ogoélnego” oraz samodzielnym wyrobieniem tej syntezy: ,,zasy-
milowanie jej z naszg indywidualnoscia [...]. Pierwsza tworzy calo$¢ z fragmen-
tarycznych informacji najrozmaitszych dziedzin; wytwarza spoistos¢ i jednolitos¢
podstaw, na ktérych opieramy nasze sady; druga czyni te sagdy naprawde naszymi.
Mozna cale zycie uczyc si¢, nie zdobywajac wyksztalcenia, i mozna mie¢ gotowe
sady na wszelkie mozliwe okolicznosci, nie bedac autorem tych sagdow” (Koztowski
1932, s. 21). Dobrze si¢ dzieje, jesli szkota wychowuje (uszlachetnia charakter, wy-
rabia karnos¢ i wole) i uczy (wyrabia umyst, przyzwyczaja do myslenia systema-
tycznego i poprawnego, ¢wiczy w tym i udziela wiadomosci poczatkowych), w ten
sposob przygotowuje do wyrobienia przekonan, sama ich nie wpajajac. Celem
za$ ksztalcenia samego siebie jest ,wyrobienie odpowiedzi na zagadnienia przez
zycie nasuwane; utworzenie przekonan, ktére by si¢ staly modla postepowania”
(Koztowski 1932, s. 23). Tu pomocng bedzie ksigzka, po ktora bedzie si¢ siegac.

Coijak czytac¢? - w ramach idealu wszechstronnego wyksztalcenia

W odpowiedzi na pytanie zawarte w tytule tego rozdzialu Koztowski opracowat
podrecznik metodyczny, majacy stanowi¢ pomoc w tej samodzielnej pracy ksztal-
cenia samego siebie, a wiec dla samouka. Ksigzka ukazata sie w 1900 roku, potem
wychodzity kolejne jej wydania, ostatnie ukazalo si¢ w 1932 roku. Sadzac po liczbie
wydan, miala ona sporo czytelnikéw, wnosi¢ mozna, ze samoukow badz pedagogow
zainteresowanych wskazywaniem drég wyksztalcenia siebie.

Ksztalcenie siebie wyzwala z dziecigctwa rozumianego jako niesamodzielnos¢,
jest oswieceniem jednostki. Dziecieco$¢ nie jest zawiniona, ale rezygnacja z pracy
nad sobg, aby wyj$¢ z niesamodzielno$ci, juz takg wing naznacza. ,Ideatem praw-
dziwego wyksztalcenia jest da¢ kazdemu moznos¢ mie¢ mysli wlasne, mie¢ swoj
niezapozyczony i z glebokiego przekonania ptynacy sad o rzeczach w zakresie
zycia, sztuki, wiedzy. Zadaniem wyksztalcenia nie jest uczynic kazdego pisarzem;
ale rzec mozna, ze kazdy czlowiek wyksztalcony jest pisarzem w moznosci” -
tymi stowy konczy Kozlowski rozdzial wstepny do ostatniego wydania dzieta Co
i jak czytac? (Koztowski 1932, s. 30). Zderzmy to z cytatem z Fichtego, w ktérym



[13] POCHWALA SAMOUCTWA... 223

zostaje uchwycona rozterka mlodej osoby, ktéra przeszta przez dlugi ciag na-
uczania i wychowania, jakiemu podlegata i pyta: ,Jaka drogg doszedlem do tych
wiadomosci, ktore [...] posiadam? Czy pedzony zadza wiedzy przedzieralem sie
przez niepewnos¢, przez watpienie i sprzecznos¢? [...] Nie, nie przypominam so-
bie takiego stanu. Owe pouczenia zostaly mi podsuniete, zanim ich zapragnalem;
odpowiadano mi, zanim zadalem pytanie. Stuchalem, poniewaz nie moglem tego
unikna¢...” (Fichte 2002, s. 17). Koztowski interpretuje te mysl jako uchwytujacy
trafnie moment, w ktérym mozna podjac decyzje o obraniu siebie za przewodnika
w zyciu, czyli wlasne przekonanie, wlasny sad o rzeczach w oparciu o dazenie do
krytycznego wyrobienia tego przekonania.

Pierwszym impulsem do pisania Co i jak czytac? - przyznaje Koztowski
w Przedmowie — byt przekazany mu podczas zestania na Syberie w przesylce
z ksigzkami katalog dziet do czytania z réznych dziedzin, ktory sporzadzit jego
mlodszy brat Kazimierz. Starszy brat przyznal, ze bylo to dla niego bardzo po-
zyteczne. My$lac o napisaniu ksigzki na ten temat, zastanawial si¢ jednak, czy
w ogole jest ,,mozliwe pokierowanie czytelnictwem ksztalcacym bez pogwalcenia
indywidualnosci ksztalcacego si¢” i czy mozliwe jest opracowanie katalogu ,,dziet
wyborowych” odpowiednich dla wszystkich (Koztowski 1932, s. 14). Po dlugim
przemysleniu autor zdecydowat si¢ na opracowanie ksigzki, ktora bytaby zbiorem
ogolnych wskazéwek metodycznych, nieprzesadzajacych ,,0 wynikach, do jakich
lektura ma prowadzi¢”, wraz z wykazem tytuléw dziel, ,ktére zdobyly sobie nie-
zachwiane prawo do tego, by je uwazac za warto$ciowe i ksztalcace”, stroniac od
narzucania pogladéw, przekonan i celéw. Nic bowiem nie jest bardziej sprzeczne
z pojeciem wyksztalcenia, ,,jak narzucanie gotowych, samodzielnie nie zdobytych,
krytycznie nie przetrawionych i na sumiennym warzeniu nie osnutych pogladow.
W taki sposob hoduje sie tylko poczucie stada — gregarnos$¢; fabrykuje sie slepe
narzedzia stronnictw, gotowe i$¢ bezkrytycznie za hastami swoich przywéddcow,
ale nie wolne, samodzielnie myslace i stanowiace o sobie jednostki” (Koztowski
1932, S. 15).

Z kolei przygotowujac w 1925 roku pigte wydanie popularnego i sprawdzonego
w czasach niewoli wydawnictwa, autor zastanawial si¢, na ile formuta dzieta moze
pozosta¢ niezmieniona w czasach wolnosci. Przyznawal, Ze mysla przewodnia
pierwszych wydan bylo oczekiwanie, ze ksigzka bedzie ,,wychowawczynia poko-
len z lat niewoli”, rozbudzi pragnienie niepodlegtosci i pragnienie postepu, ktdre
jest warunkiem zycia narodu. W czasach niepodleglej juz Polski autor doszedt do
wniosku, ze my$l przewodnia wcale nie musi ulec zmianie, poniewaz ,,duch stron-
niczy i sekciarstwo”, ,partyjniactwo” w dalszym ciagu zagrazaja rozwojowi umystu
indywidualnego, dajac albo gotowe rozwiazania, albo stronnicze, ktore ,,zacie$niaja
widnokregi”, i zamiast bezstronnego poszukiwania prawdy, rozleniwiaja mysl
i wole, przyzwyczajajac do podporzadkowywania si¢ racjom walczacych ze soba
ugrupowan i ich wodzirejow (Koztowski 1932, s. 11). Tym samym samouctwo nie
tracito na znaczeniu, o ile pozwalalo krzewi¢ ideal wszechstronnego wyksztalcenia.
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Podsumowanie

Powyzsze rozwazania pozwalajg skonstatowa¢, ze warto postulowaé samouctwo
jako edukacje biegnaca réwnolegle do tej formalnej i po jej zakonczeniu - np.
w ramach szerszego projektu wyksztalcenia samego siebie. Ma to dzis$ sens, o ile
chcemy, aby edukacja zostawiala miejsce na samodzielny wybdr i nie gasita ini-
cjatywy siegania po wiedze i lektury bezinteresownie, aby nie powstawata tylko
z zamowienia klientéw, oczekujgcych od szkoty spetniania ich intereséw. Po drugie,
jest ono nieuniknione, jesli mys$limy o uczeniu si¢ przez cale zycie. Trzeba umie¢
wyjs¢ ze szkoly i my$lenia szkolnego, formatujacych umysly dzieci i mlodziezy,
i nie pomagajacych w uniezaleznianiu si¢ w mysleniu. Po trzecie, mozna na koniec
rozwaza¢ samouctwo jako forme oporu wobec szkolnictwa, ale nie w jej skrajnej
postaci — deskolaryzaciji.

Pochwata samouctwa — w ramach refleksji nad osobnoscig i uczeniem si¢ my-
slenia w samotnosci — wspoélgra z koncepcja wszechstronnego wyksztalcenia.
Tworzy wtedy akord, w ktérym stycha¢ humanizujace brzmienie edukacji non
profit (Nussbaum 2016). Wskazania Kozlowskiego brzmig w mojej ocenie nad wyraz
aktualnie. Byl on przekonany, ze trzeba uczyni¢ wszystko na rzecz powigkszenia
kregu ludzi inteligentnych, czy, méwiac stowami Arendt, kregu ludzi myslacych.
Zaliczal do niego ludzi o wszechstronnym wyksztalceniu. Czlowiek inteligentny
powinien by¢ fachowcem w swojej specjalnosci ale jednoczesnie powinien tez lepiej
niz inni rozumie¢ wymagania swojego czasu, a za sprawg ¢wiczonej zdolnosci
myslenia abstrakcyjnego, zdolnosci logicznego myslenia, by¢ wolny od zabobonéw
i uprzedzen oraz sprawniej dobiera¢ srodki do celéw, formulowac ideaty, rozsad-
nie przewidywac. Jesli sie to zaniedba, absolwenci szkét beda w najlepszym razie
»uczonymi rzemie$lnikami”, ale nie ludZmi inteligentnymi. Z kolei wyksztalcenie
wszechstronne nie tylko rozszerza horyzonty umystowe i pozwala do$wiadcza¢
pelni cztowieczenstwa, lecz takze podnosi jakos¢ przygotowania zawodowego. Tak
jak Koztowski, cho¢ krytykuje wspdlczesng szkole, nie polecam zdobywania wiedzy
catkowicie poza szkolg. Ale wyprowadzmy z niej nadmiar wiedzy, a wprowadzmy
do niej wiecej okazji do spotkania innych oraz samych siebie, poprzez doswiadcze-
nie myslenia w samotnosci (w nauczaniu i uczeniu si¢) i dialogu (w wychowaniu).
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THE PRAISE OF SELF-INSTRUCTION IN THE CONTEXT OF
ALONENESS AND SOLITUDE - AGAINST THE CONTEXT
OF WEADYSEAW M. KOZLOWSKI’S CONCEPT OF
SELF-EDUCATION

Abstract: The author considers the present sense and meaning of self-instruction - in
connection to the issue of being alone and solitary — against the context of one of historical
concepts of self-education in Poland. Aloneness as a mode of human existence, of a thinking
being, is a philosophical starting point of our analysis. It is assumed that education has an
important role to play in learning to think, which, however, requires being alone (at home
with oneself). Therefore, the author proposes to recall one of the concepts of self-instruction
developed in Poland during the partitions and interwar period, as an example of experien-
cing oneself and learning to think in solitude; not outside of education but within it. The
hermeneutic analysis and interpretation of the problem allows to demonstrate the validity
of self-instruction as a necessary humanizing complement to school education in Poland,
balancing between the extremes of encyclopaedism and instrumentalism. Finally, it allows
gathering several arguments for education beyond professionalization and education that
promotes the human condition as vita activa.

Keywords: self-instruction; solitude; aloneness; thinking; self-education; education.
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Streszczenie: Celem artykutu jest przedstawienie refleksji nad wielowymiarowym za-
gadnieniem wyobrazni. Zaprezentowano definicje i pojecie wyobrazni oraz wyobrazen
w wybranych kontekstach: wyobrazni twdrczej vs odtworczej, potencjalu kreatywnosci
i muzykoterapii. PrzybliZono wyobraznie muzyczng, wystepujaca w modalnosci stuchowej,
sygnalizujac terapeutyczny aspekt wyobrazen muzycznych i wyobrazni.

Stowa kluczowe: wyobraznia (muzyczna), wyobrazenia, kreatywnos¢, muzykoterapia.

Wprowadzenie

Zagadnienie wyobrazni muzycznej jest przedmiotem zainteresowan dziedziny
psychologii muzyki, gdzie dostrzega si¢ ztozono$¢ wyobrazni jako procesu - ist-
niejacego w interakcji z wlasciwosciami psychiki ludzkiej. Wyobraznia okreslona
przez arystotelesowskie pojecie ,,fantazja”, czyli zdolno$¢ do wytwarzania obrazow
mentalnych, przeksztalcania i udostepniania danych aisthesis w postaci przedsta-
wien (phantasmata), jest przedmiotem filozoficznej refleksji o czynnosciach i bytach
mentalnych. Metafizyczny, artystyczny i naukowy aspekt funkcji wyobrazni stat
si¢ pdzniej trojcztonowym wyrdznikiem rozwazan szkockiego filozofa D. Hume’a,
ktory jest znany z dazenia do odkrywania naturalistycznego podejscia do nauki
o czlowieku. Niezaleznie od istniejacej réznorodnosci w opisie filozoficznej mysli
o tym zjawisku, wydaje si¢, ze wyobraznia jest znakiem rozpoznawczym poznania.

* Mariola Kokowska, absolwentka Wydzialu Psychologii na Uniwersytecie Spoteczno-
-Humanistycznym w Warszawie oraz Instytutu Wychowania Artystycznego na Uniwersytecie
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Powstaje wszedzie tam, gdzie operacje jednej domeny samorzutnie wchodza w in-
terakcje z innymi (Barret, 2005). Dyskusja na temat wyobrazni rozpala umysly wielu
naukowcow, ale jedna z debat na ten temat odnosi si¢ do wyobrazni rozumianej
jako dwojakiego rodzaju zjawisko: a) okreslajace prosta zdolnos¢ do tworzenia
obrazow odtwarzajacych rzeczywistos$¢ badz b) okreslajace zdolno$¢ tworzenia
obrazéw, ktore sa nowymi tworami, jako pojawiajace si¢ w sposob kreatywny
i tworczy reprezentacje $wiata (wewnetrznego/jednostki i zewnetrznego/otoczenia).
Wigkszo$¢ teorii wyobrazni dokonuje rozréznienia miedzy wyobraznig, rozumiang
jako proces, a wyobraznia, odczytywang jako myslenie o rzeczywistosci, czyli
fizycznym otoczeniu dostepnym ludziom dzigki zmystom. W sensie doswiadcze-
nia zmystowego (wizualnego lub stuchowego), nazywanego niekiedy wyobraznig
»zmystowa”, podkresla si¢ jej ucielesniony wymiar - rozwazany m.in. przez feno-
menologie. Stad z kolei mozliwe jest doswiadczanie jej jako aktu ($wiadomego,
dobrowolnego), czego$ mozliwego (nie rzeczywistego — stanu rzeczy, obiektu,
sytuacji), co jest kluczowe dla ludzkosci i jej uczestnictwa w kulturze w pryzmacie
tworczosci artystycznej. Z fenomenologicznej perspektywy mozna prébowac badac,
w jaki sposob nasze mniemania o rzeczywisto$ci/nierzeczywistosci, obecnosci/
nieobecnosci (rzeczy) sa same w sobie umocowane w doswiadczeniu — w percepcji
lub wyobrazni, a w zwigzku z tym - jakie nam mogg si¢ wydawac. Niezaleznie od
tego wszystkiego mozna przyjaé, Ze wyobraznia otwiera cztowieka na co$ innego,
na inng przestrzen, co moze by¢ czyms posrednim miedzy tym, co percepcyjne
»tuiteraz”, a tym, co abstrakcyjne — w mysleniu i dzialaniu. Ponadto wyobraznia
moze stanowi¢ model specyficznego, rozszerzonego doswiadczenia (patrz: Vygotsky
1971; 2004, s. 9-10) lub model deficytu, ktéry umozliwia lepsze dopasowanie do
rzeczywistosci przez wypetnienie ,,luki” (tzw. petla wyobrazeniowa). Tradycyjne
rozumienie wyobrazni jako zdolnos$ci podmiotu do swobodnego odtwarzania zmy-
stowych obrazdéw rozszerza zywotne ujecie filozoficzne, w ktérym nie mozna méwic¢
o dominujacej i jednoznacznie pojmowanej wyobrazni. Jako komponent poznania,
wyobraznia (tac. imaginatio) zawiera w sobie co$ nieuchwytnego, pozazmystowego
i magicznego. W fenomenologicznym ujeciu — model wyobrazni jest przejsciem od
kategorii wiadzy tworzenia obrazéw, do $wiadomosci ich istnienia, doswiadczania/
postrzegania w $§wiecie i pojawiania si¢ jako fantazji. Mowiac o niej, mozna roz-
wazac ja w kategoriach zdrowia lub psychopatologii, pojawiajacych si¢ okresowo
dysfunkeji (przywidzen) i diagnozowanych zaburzen, anomalii. Nie rozwijajac
dalej tego aspektu, zfoZony proces poznania zwigzany jest m.in. z symbolicznymi
i artystycznymi zdolnosciami, niebedgcymi rezultatem rozwoju dodatkowych
zdolnosci specyficznych dla danej domeny, ale z czeSciowym podziatem miedzy
domenami (Mithen, 1996). Wyobraznia - jako proces mentalny akcentujacy aspekt
zdolnosci poznawczych — przedstawiana jest w relacji podmiotu z otaczajaca ja
rzeczywistoscia i ma zwiazek z innymi procesami psychicznymi (Schuman 1956):
uwagg, pamiecia, inteligencja i emocjami. Uznawana za zdolno$¢ do tworzenia
w $wiadomosci tego, co nowe, jest przypominaniem uprzedniego doswiadczenia.
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Jest umiejetno$cig mentalnego wytworzenia bodzcéw zmystowych (stuchowych,
wzrokowych etc.) w sytuacji ich nie dos§wiadczania, cho¢ podlegaly wczesniej
spostrzeganiu. W selektywnym wyjasnianiu zjawiska wyobrazni muzycznej przez
psychologie muzyki odwotujemy sie do danych neuronaukowych jako podstawy
dzialania zdolno$ci poznawczych (Agantiiin. 2013) badz do funkcjonalnych analiz
danych zjawisk (Cummins 2000). Definicja wyobrazni okresla ja jako zdolno$¢ do
tworzenia wyobrazen twdrczych, aktywujacych procesy mentalne (przewidywa-
nie, uzupelnianie i odtwarzanie) oraz umiejetno$¢ przedstawiania sobie zgodnie
z wola - sytuacji, 0sob, przedmiotéw, zjawisk dotad niepostrzeganych wzrokiem
(np. fantazja, imaginacja) (Szymczak 1981). Wyobraznia jest poznawcza podstawa
wszelkiej percepcji i twdrczosci muzycznej, stanowiac istote tworczego postrzega-
nia muzyki (Hagreaves i Lamont 2017). Pojecie wyobrazni wystepuje w kontekscie
zdolnosci estetycznej i reprezentuje sztuki piekne oraz zdolnosci pozamuzyczne,
ktéra okreslajg jako$¢ i poziom osiagnie¢ muzycznych. Wyobraznia, jako kom-
ponent wnoszenia psychologicznej perspektywy do estetyki sztuki (muzycznej),
jest obecna w wielu aktywno$ciach muzycznych. Do podstawowych czynno$ci
muzycznych, identyfikowanych w zwigzku z kontekstem wyobrazni, odnoszg si¢
np. komponowanie, improwizowanie, wykonywanie i/lub stuchanie dzieta muzycz-
nego. Psychologia muzyki sytuuje termin wyobraznia w kategoriach specyficznych
zachowan o charakterze mimowolnym, antycypacyjnym lub dobrowolnym, badz
okresla go jako zdolnosci systemu poznawczego do przetwarzania informacji
(np. do tworzenia mentalnych reprezentacji muzyki). W muzykologii kognitywnej
wyobraznia muzyczna jest poznawczg podstawa muzycznej percepcji i produkcji
muzycznej (Hargreaves 2012). Wspolczesnie nadal poszukuje si¢ pelnego i zado-
walajacego wyjasnienia tego muzycznego zjawiska, majgcego oparcie w réwnych
koncepcjach teoretycznych i empirycznych.

Wyobraznia - traktowana jako cz¢$¢ wewnetrznego Zycia i inicjator tworczego
myslenia — stanowi podbudowe tej zdolno$ci mentalnej. Wspomaga tworzenie
nowego i wprowadzanie innowacji, pozwala widzie¢ sytuacje i problemy z innej
perspektywy, ich sposoby rozwigzywania. Swoistg funkcja wyobrazni jest two-
rzenie nowatorskich rozwigzan, co przeklada si¢ na specyfike roli wyobrazen
tworczych - przyjmujacych dwojakiego rodzaju funkgcje: a) uczestniczg w proce-
sie rozwigzywania problemdw; b) ujawniaja si¢ jako wyobrazenia poprzedzajace
tworcze rozwiazania, wzbudzajac przetwarzanie informacji dajacej nowy rezultat
(Zdankiewicz-Scigata, Maruszewski 2000). My$lenie wyobrazeniowe jest zdolnos-
cig do obrazowej mentalizacji przyszlego dziela, zanim zostanie ono wykonane.
Kreatywne rozwigzywanie problemdw laczy sie z procesem uczenia sie i naucza-
niem (Chang 2012; Hokanson 2006), poszukiwaniem akceptacji (Mrymel 2003),
procesami tworczymi, ktore antycypuja przyszlos¢. Dzialania tworcze wystepujace
W procesie rozwigzywania probleméw obejmuja swym zakresem pojecie twor-
czosci, wystepujacej w szerokim znaczeniu: a) jako tworzenie czego$, co jest nowe
(np. dziet sztuki) (Szymaczak 2002); b) jako zdolno$¢ do tworzenia wszelkiego
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rodzaju: pomystéw, wytworéw, modeli, kompozycji majacych status nowatorski
(Hurlock 1985), w sytuacji wczesniej nieznanej osobie je wytwarzajacej (np. twor-
czo$¢ naukowa, artystyczna, techniczna) (Sokot 2015). Wyobraznia uczestniczy
w procesach decyzyjnych, w rozwigzywaniu probleméw, w planowaniu i wszelkiego
rodzaju twdrczosci, a powstajace wyobrazenia przywoluja pewien stan mézgu, ktory
przypomina percepcje lub fizyczng aktywnos$¢ ruchowg (Buchsbaum i in. 2012).

Z wyobraznia wspolwystepuje termin wyobrazenie. Dotyczy aktywnosci
umystowej podmiotu, w ktérej obraz przedmiotu lub sytuacji w danej chwili
nieoddzialujacych na narzady zmystowe opiera si¢ na jej uprzednich spostrzeze-
niach i fantazji. Nawiazanie do uprzednich do§wiadczen (wspomnienia) decyduje
o statusie reprezentacji wyobrazen odtworczych - s3 wiernym i wyrazistym od-
wzorowaniem obiektéw realnych. Wyobrazenia bez aspektu wspomnieniowego,
o tresci nierzeczywistej, s3 reprezentacja wyobrazen tworczych lub fantazyjnych
(Szymczak 1981). Wyobrazenia te s3 nowo powstalym rezultatem intencjonalnych
dzialan w postaci wytworu (np. kompozycja), opartych na poprzednich doswiad-
czeniach podmiotu (spostrzezenie, wiedza, fantazja). Wyobraznia jest procesem
psychicznym opartym na wyobrazeniach, a wyobrazenie stanowi efekt jej intencjo-
nalnego dziatania (Zdankiewicz-Scigata i Maruszewski 2000). Termin fantazja jest
rozumiany jako zdolno$¢ do wyobrazania sobie czego$ (Szymczak 1981), uczestniczy
w procesie wywolywania wyobrazen lub pojmowana jako osobista sklonnos¢ do
przywolywania pomystow i marzen (Witwicki 1975, s. 342). Myslenie wyobraze-
niowe jest zdolno$cia do zobaczenia lub umieszczenia w swoim umysle przyszlego
dziefa, zanim zostanie ono wykonane. Kreatywne rozwigzywanie problemdw jest
zwigzane z procesem uczenia si¢ i nauczaniem (Chang 2012; Hokanson 2006),
poszukiwaniem akceptacji (Mrymel 2003). Twérczos¢ muzyczna — postugujaca sie
specyficznym wymiarem wyobrazen i kreacji oraz przeksztalcen, zawiera spon-
taniczne tworzenie nowej $ciezki (linku) prowadzacej do rozwigzania problemu
muzycznego (np. w kompozycji) (Schubert 2012, s. 124).

Wyobraznia jest definiowana jako proces psychiczny umozliwiajacy prze-
twarzanie wyobrazen, ktory jest taczony z dwoma rodzajami przekodowywania
informacji w postaci obrazowej: a) izomorficznym (przeksztalcenia sa w obrebie
tej samej modalnosci zmystowej, np. stuchowej, wzrokowej); b) transmorficznym
(przeksztalcenia sa miedzy modalnosciami, a transformacje obiektu i relacji poja-
wiajg si¢ jednorazowo lub wielokrotnie). Wyobrazeniom przypisywane sg atrybuty,
pozwalajace na odréznienie ich od spostrzezen lub iluzji (Zdankiewicz-Scigata,
Maruszewski 2000). Do wlasciwosci tych naleza: a) podobienstwo miedzy realnym
a konstruowanym w wyobrazni obiektem; b) swiadomo$¢ tego, iz obiekt stanowiacy
przedmiot wyobrazenia jest niedostepny w danej chwili w sposéb zmystowy; c)
ograniczona wyrazisto$¢ obrazu; d) zapotrzebowanie na dodatkowe zasoby uwagi;
e) wyeksponowanie pierwszoplanowego obiektu wyobrazenia (np. melodii) wzgle-
dem towarzyszacego mu tla. Schemat relacji miedzy pojeciami od najszerszego
(wyobraznia) do najwezszego (fantazja) zakresu przedstawia rysunek 1.
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Rysunek 1. Schemat relacji miedzy pojeciami zwiazanymi z wyobraznia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyobraznia tworcza i odtwdrcza

Wyobraznia, rozumiana jako zdolnos¢ czlowieka, proces albo stan psychiczny
(Limont 1996), czyli dyspozycja do wytwarzania wyobrazen (tj. obrazéw umysto-
wych) (Maruszewski 2002), podlega wielu klasyfikacjom. Ujmujg one zagadnienie
wyobrazni w swoiste ramy podziatu, przyjmujac réznorodne kryteria: a) wyob-
raznia stuchowa, wzrokowa, ruchowa (Vernon, za: Hornowski 1987); b) intuicyjna,
samorzutna, kombinujgca, rozumowa, tworcza (Ribot 1901); ¢) w. konkretna i ode-
rwana (Witwicki 1962); d) realistyczna i senna (Przetacznikowa 1982). Dowolna
modalnos¢ zmystowa wyobrazni i wyobrazen jest podstawa do ich podziatu, spo-
tykanego wliteraturze (Lacey, Lawson 2013). Wyobrazenia wzrokowe lub stuchowe
(specyficzne: synestezja') pojawiaja si¢ czesciej niz pozostale, lecz wyobraznia
wizualna uczestniczy w operacjach: tworzenia, interpretacji i transformacji w ko-
dzie ikonicznym (Thompson i in. 2011). Wsréd podanych klasyfikacji najbardziej
znane jest rozwarstwienie wyobrazni na: 1) twércza (czynna, wytwdrcza) lub 2)
odtwdrczg (bierng, mimowolna, reproduktywna) (Szmidt 2013), podobnie jak
rozdzielenie wyobrazen na: tworcze lub odtworcze.

Wyobraznia twércza — ma charakter metaforyczny®. Generuje nowe i oryginalne
jakosci, korzystajac z zasobow pamieci (Szmidt 2013, s. 199). To proces powstawania
nowych wyobrazen, majacych oparcie w spostrzezeniach, lecz przez ich modyfi-
kacje odbiega od wlasciwosci odtwdrczych (Pietrasinski 1969, s. 26). Ten rodzaj
wyobrazni wystepuje w sposob $wiadomie kierowany przez dostosowanie dziatan
do celu, ktoéry wyznacza efekt koncowy twérczego myslenia. Wlasciwosci opisujace
wyobraznie tworczg dotycza: a) klarownosci (stopien jasnoséci), pojawiajacych sie
obrazéw mentalnych (np. wizualnych, stuchowych); b) oryginalnoéci wyobrazen.
Wyobrazenia twdrcze powstaja wskutek intencjonalnych dziatan osoby, gdy wyob-
raznia odnosi si¢ do czg¢$ci wyobrazenia - tj. powotuje brakujace sktadniki wyobra-

1 Synestezja — polega na taczeniu wrazen odbieranych réznymi zmystami. Pobudzenie jednego
zmystu wywoluje wrazenie w innym kanale zmystowym (Rogowska 2004). Najczesciej spotykana
jest syntezja wzrokowo-stuchowa (np. kolorowe styszenie), rzadziej — wielomodalna.

2 Metafora - tj. przeniesienie, przenosnia. To przeniesienie nazwy jednej rzeczy na inna przy uzyciu
analogii (Arystoteles). Metafora opiera si¢ na podobienstwie cech wspélnych lub odmiennych.
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zenia, tworzac pewien obiekt, badz odnosi si¢ do calosci wyobrazenia - tj. tworzy
nowy obiekt, niemajacy odniesienia do rzeczywisto$ci. W wykonywaniu operacji
mentalnych przy tworzeniu wyobrazen odgrywa pewna role transmorficznos¢,
polegajaca na przechodzeniu miedzy modalno$ciami zmystowymi (Zdankiewicz-
Scigata, Maruszewski 2000).

Wyobraznia odtwodrcza polega na wiernym odwzorowywaniu i generowaniu
cech realnie istniejacych obiektow, w czym pomaga pamigc epizodyczna i schematy
pamieciowe. Okreslana bywa jako pamig¢¢ wyobrazeniowa, czyli zdolnos¢ do przed-
stawiania sobie czego$ minionego (nieobecnego) w konkretnej postaci — bedacej
w analogii do wrazen. Wyobrazenia odtworcze wystepuja wskutek samorzutnego
pojawiania sie i przypisuje si¢ im nizszy stopnien swiadomosci wzgledem wyobrazni
tworczej. Ich przejawy mozna spotka¢ w postaci marzen sennych. Przypisuje im
sie mozliwo$¢ powolania w kazdym momencie, niezaleznie od obecnosci bodzca
sensorycznego.

Wyobrazenia, bedac kategorig poje¢ poznawczych, uczestnicza w polemice,
ktéra dotyczy natury ich istnienia. Istota tego sporu sprowadza si¢ do pytania,
czy doswiadczenie wyobrazenia (w sensie fenomenologicznym) odzwierciedla
prawdziwa nature wyobrazen? Perspektywa obrazowa, czyli analogowa (Kosslyn
1994; Moulton, Kosslyn 2009; Paivio 1986; Paivio, Lambert 1981) ujmuje je w ko-
dzie (wizualnym) w postaci reprezentacji majacych wilasnosci przestrzenne lub
specyficzne dla danych kanaléw sensorycznych. Stanowisko propozycjonalne,
czyli abstrakcyjne (Anderson 1978; Pylyshyn 2002) wskazuje, ze dane zmystowe
sa kodowane w postaci abstrakcyjnych zbioréw twierdzen lub sadéw.

Wyobrazenia stanowia umystowy odpowiednik obiektow (realnie lub mozliwie
istniejacych, bedacych fikeja), zastepujac swe obiekty podczas procesu przetwarza-
nia informacji. Jako dana forma reprezentacji obiektow sg raczej nietrwate, czyli
zanikajg po doraznym pojawieniu si¢ w celu stworzenia (np. wyobrazenia, stowa,
sadu czy koncepcji). Reprezentacje nietrwate, czyli obrazy (Kosslyn 2009; Paivio
1986) dotycza: a) wyobrazen (poznawcza reprezentacji obiektu w umysle, podobna
do spostrzezenia, wystepuje podczas nieobecnosci obiektu i jest nietrwala, ma od-
niesienia do systemu niewerbalnego, ktéry dziala szybciej wzgledem werbalnego);
b) wyobrazni (zdolno$¢ do generowania wyobrazeniowych reprezentacji $wiata:
tworcza lub odtwdrcza); ¢) obrazu mentalnego (pozostaje w zaleznosci od repre-
zentowanego obiektu i wystepuje jako: konstrukt teoretyczny lub ma analogowy
opis) (Johnson-Laird 1980). Mozliwy wybdr rodzaju reprezentacji, ktéra kieruja
sie ludzie, prawdopodobnie ma zwigzek z ich upodobaniami lub zdolno$ciami
(Necka 2001, s. 97-98).

Kreatywnos¢ - tworczy aspekt wyobrazni

Fenomenologiczna mysl zwigzana z wyobraznig i jej rozwojem (Schultz 2009),
zwlaszcza filozoficzna, przedstawia wyobrazni¢ jako zdolnos¢ do tworzenia,
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przechowywaniai przywolywania obrazéw (Arystoteles, za: Asma 2017). Wyobraznie
przeciwstawia si¢ mysleniu dosfownemu, poniewaz zdolna jest ona wyj$¢ poza
umyst ograniczony $wiatem empirycznym (Stevens 1951). Tworczy kontekst wy-
obrazni odnosi si¢ do stanu psychicznego i zdolnosci natury poznawczej, ktére
maja na celu zmiane pewnego zastanego materialu (muzycznego, obrazu etc.)
czy dostepnego juz wczesniej pomystu i przeksztalcenia go w nowy (Schidt 2008),
niepowtarzalny produkt tworczego myslenia (np. artystyczny obiekt estetyczny).
Tworcza wyobraznia — zwigzana z twérczym mysleniem (Necka 1995) — jest zdol-
noscig, ktéra wplywa na skuteczne wykorzystanie z tworczego potencjatu (Ren
i in. 2012). Koncepcje i pomiar kreatywnosci sg przypisywane do psychologii
tworczosci (np. plynnej) (Necka 2001), w ktdrej dostrzega si¢ warto$¢ procesoéw
mentalnych i emocjonalno-motywacyjnych w twdrczym procesie. Kreacja jest
swoista dyspozycja wyobrazni, taczacy zjawiska w zakresie dziedziny artystycznej
(wykonawczej i tworczej) z koncepcjami estetycznymi i funkcjami psychicznymi
natury poznawczej. Wyobraznia pojawia si¢ w aspekcie tworzenia i percepcji odbior-
czej obiektow sztuki, doswiadczanych wytwordw kultury. Jako pewnego rodzaju
dyspozycja, kreacja, uczestniczy w ksztalttowaniu wrazliwosci estetycznej podmiotu
oraz stanowi zrodlo twdrczosci artystyczne;.

Kreatywnos¢ jest terminem uzywanym w wielu kontekstach. Wyodrebnia si¢
w nim znaczenie cech osobowosci wyrdzniajgcych ludzi o wysokim lub niskim
nasileniu kreatywnosci wzgledem mniej twoérczych réwiesnikéw (Treffinger i in.
1982). Widziana bywa ona réwniez jako proces, w ktérym osadzone sg etapy twor-
czej aktywnosci lub sg oceniane zdolno$ci wplywajace na kreatywno$¢ — podstawe
powstalych tworzyw (produktéw) lub osiggnie¢. W aspekcie kreatywnosci zwraca
sie uwage na role wptywu srodowiska spofeczno-kulturowego w rozwoju i ekspresji
tworczosci (Treffinger i in. 1982, s. 5), gdzie udzial muzyki ma charakter spoleczny
i moze mie¢ implikacje zwigzane z odpowiednim wyksztalceniem (MacDonald,
Miell 2000). Kreatywnos¢ rozumiana jako zdolno$¢ osoby do wytwarzania obiek-
tow majacych wlasng wartos¢ o charakterze tworczym, intelektualnym i pragma-
tycznym (Zawadzki 2005) wigze si¢ z interpersonalnoscig znaczen, kiedy bada
sie otwartos$¢ na doswiadczenie (Batery, Furnham 2006) oraz relacj¢ z pozytyw-
nymi afektami (Davis 2009) lub zachowania i potencjal twérczy (Runco 1999, za:
Karwowski 2003; Runco 2003, za: Kaufman 20012).

Kreatywnos¢ jest zespotem wlasciwosdci wspotzaleznych, opartych na bazie
konstruktéw zwigzanych ze zdolnosciami twoérczymi oraz mysleniem dywer-
gencyjnym, ktore dopuszcza wiele rozwigzan. Zasady obowiazujace w mysleniu
dywergencyjnym zaproponowat J.P. Guillford (1987), wymieniajac jego sktadowe:
a) plynnos¢ - liczba rozwigzan méwi o zachowaniu tworczym, wskaznikiem
poziomu plynnosci jest zdolnos¢ do wytwarzania w krétkim czasie danej liczby
stow, pomystow (Schmidt 2008); b) gietkos¢ — elastyczno$¢ myslenia, otwarto$¢ na
rézne konteksty i patrzenie na problem z réznych punktéw widzenia oraz umie-
jetnos¢ dostosowywania sposobow rozwigzania problemdéw do zmieniajacych sie
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sytuacji kontekstowych (Schmidt 2009); ¢) oryginalnos¢ myslenia — zdolnos¢ do
wychodzenia poza stereotypowe rozwiazania, trafnos¢ i niezwyklos¢ pomystu/
rozwigzania (Schmidt 2008); d) elaboracje — umiejetnos¢ przetamania niecheci
umystowej i starannego dopracowania pomystu (Torrance 1966). Kreatywno$¢
jest traktowana jako odpowiednik potencjatu twdrczego (Karwowski 2009), ktéra
opisuja cechy osobowosciowe oraz zdolnosci twdrcze (plynnosc, gietkos¢, oryginal-
nos$¢ myslenia, zdolnos¢ kojarzenia rzeczy pozornie od siebie odlegtych, sprawnos¢
postugiwania si¢ metaforg i analogia (Karwowski 2010, s. 54-55).

Wyobraznia w modalnosci stuchowej (muzyczna)

Wiasciwo$cia wyodrebniajacg wyobraznie z calego nurtu badawczego jest zainte-
resowanie wystepujacymi rodzajami modalnosci zmystowych, ktére wyznaczaja
spektrum uwagi wokol swoistosci zjawisk stuchowych. Fizjologiczny stuch mu-
zyczny jest podstawg rozwoju stuchu muzycznego i fonematycznego (tj. mownego)
(Domagata, Mirecka 2012), pozwalajacego na percepcje struktur muzycznych
i symbolicznej postaci znakow — posiadajacych swoiste regulty znaczeniowe. Pojecie
wyobrazni i kreatywnosci w stuchaniu muzyki, wpisane w postrzeganie i percepcje
jako tworczg konstrukeje, odwotuje sie do sieci skojarzen poznawczych o aspektach:
a) muzycznym - rozumianym jako polaczenia miedzy materialem muzycznym
a stylami utwordw, tworzacych mapy mentalne; b) kulturowym - kulturowe odnie-
sienia w obszarze postrzegania stylu muzycznego przez okreslone grupy spoteczne;
¢) osobistym - rozumianym jako budowanie osobistych sieci skojarzen, ktdre sa
wlaczane w szersze sieci o charakterze kulturowym, dajac namiastke naszej mu-
zycznej tozsamosci. Wyobraznia (muzyczna) jest traktowana jako wazny sktadnik
uzdolnienia muzycznego i doswiadczenie osobiste, wyraza si¢ przez uwewnetrz-
nione wyobrazanie sobie zlozonych struktur muzycznych. Jako pojecie z zakresu
psychologii poznawczej wyobraznia, w aspekcie ogolnym oraz w sensie muzycznym,
taczona jest z takimi zjawiskami, jak: kreatywnos¢, inwencja tworcza, pomystowosé,
fantazja, imaginacja, marzenie. Jest ona zaliczana do tzw. muzykalno$ci wyzszego
rzedu, ktora bazuje na zjawiskach zdolnosci pozamuzycznych i cech osobowosci
oraz doswiadczen zyciowych, ksztaltujacych ja w oparciu o muzykalno$¢ tzw. pod-
stawowa (uwarunkowang stuchem muzycznym, poczuciem rytmu i zdolnoscig do
wyobrazen stuchowych) (Schuman 1952). Wyobraznia muzyczna usytuowana jest
wsrod potencjalnych uzdolnien, rozwijanych przez kontakt z muzyka - stanowi
obszar skfonnosci uwarunkowanych genetycznie lub pozyskanych na podlozu
spoteczno-kulturowym (np. doswiadczenia muzyczne na wczesnym etapie zycia)
(Sacher 1997). Warunki specyficzne dla odbiorcy muzyki wlaczajag w swoj obszar
tlo kulturowe, trening muzyczny, konkretne doswiadczenia, kontekst stuchania
lub wykonania i stan afektywny stuchacza (Scherer, Zenter 2001), ktérego osobiste
atrybuty moga miec¢ znaczenie w konstruowaniu wyobrazen stuchowych oraz ich
pozniejsze objasnianie.
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Z uwagi na wyodrebniong sposrod innych rodzajéw kategorie modalno-
$ci stuchowej, szczegdlny rodzaj wyobrazen stanowig wyobrazenia muzyczne
(Hargreaves, Mieli, McDonald 2011; Zatorre, Halpern 2005). Pod wzgledem po-
siadania lub braku informacji sensorycznej (muzycznej) moga one wystepowac
w dwojakiego rodzaju kontekstach, ksztaltujac dwa typy wyobrazen: a) abstrak-
cyjne - tj. takie, ktére pojawiaja si¢ bez udzialu poczucia slyszenia materiatu
muzycznego (np. melodii, barwy instrumentu); b) ejdetyczne - tj. takie, ktore
zawierajg roznorodny i obfity material sensoryczny. Wsréd pojawiajacych sie po-
wyzszych dwoch zasadniczych typéw wyobrazen mozna wyodrebni¢ dodatkowo
tzw. wyobraznie przewidujaca, ktdra opiera si¢ na wyobrazeniach bazujacych na
odbiorze muzyki przy udziale zaangazowanej uwagi. Jest to wyobrazanie sobie
dzwigkéw przez odbiorce, zanim je on uslyszy przy posiadaniu danego zasobu
wiedzy muzycznej i osobowego potencjatu.

Wyobrazenia muzyczne majg odniesienia do procesu wyobrazania sobie dzwie-
koéw, czyli odwoluja sie do stuchu wewnetrznego — bedacego zdolnoscia do myslo-
wego wyobrazania bez udziatu akcesoriéw i czynnosci muzycznych: instrumentéw,
glosu, wokalizacji, tonéw muzycznych oraz zachodzacych miedzy nimi relacji
(Tieplow 1952). W przypadku dzwiekoéw istotne znaczenie dla wyobrazen odtwor-
czych (tj. rozumianych jako uwewnetrznione tworzenie wiernego obrazu) ma struk-
tura czasowa wyobrazonego bodzca (np. wzory czasowe) (Schaefer 2014). Bodziec
ten jest traktowany jako sygnal stuchowy i wplywa na zwigkszenie si¢ obrazowosci
motorycznej oraz sekwencji ruchowej (Heremans, in. 2009; Keller, Appel 2010).
Wyobrazenia stuchowe - s3 wytworem atrybutywnym zjawiska tworczosci (Szmidt
2007) i zawierajg strukture czasowa oraz zjawisko oczekiwania (np. dla obrazéw skal
tonalnych) (Janata, Paroo 2006) oraz sg aspektem madzgowej podstawy (Schubotz
i in. 2000) wystgpienia wyobrazni muzycznej. Wérdd niektérych naukowcdw
(kognitywisci) wystepuje tendencja, aby bada¢ przejawy wyobrazni muzycznej na
drodze pomiaru aktywacji $ciezek neuronowych podczas percepcji wyobrazonej
lub rzeczywistej muzyki (Brown, Palmer 2012; 2013; Pecenka i in. 2013). Czynno$¢
pomiarowa na poziomie funkcji neuronalnych odnoszona jest do psychologicznych
oraz spoleczno-kulturowych aspektéw wyobrazni muzycznej, aby mdc wyjasnic to
zjawisko w kontekscie motorycznych przejawéw (np. czytanie nut, improwizowanie
na instrumentach, trening muzyczny). Badacze przyznaja, ze obrazy (reprezentacje)
mentalne stanowig swoistag pomoc w osiagnieciach i praktyce muzycznej (Parncutt
2007; Holmes 2005), a wyobraznia muzyczna (stuchowa) oraz ruchowa, a takze tre-
ning mentalny - moga przekladac si¢ na dziatania w obrebie ekspresji emocjonalnej
(np. w tancu) lub wspomagac uczenie si¢ w obszarze motoryki (Brown, Palmer 2013),
co odgrywa zasadniczg role w wykonawstwie muzycznym. Ponadto stwierdzono,
ze proces i czynno$¢ (ruchowa) przejscia do wyobrazonej muzyki aktywuje sie¢
motoryczng mézgu w sposdb bardziej nasilony, niz kiedy wystepuje w kontekscie
upodobnionych ruchéw, ale juz bez obecnosci obrazéw muzycznych (Schaefer,
in. 2014). Prowadzone w ostatnim czasie badania wskazuja, Ze w pojawianiu si¢
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odpowiedzi na percepcje muzyki (fragm. Symfonii nr 9, L. van Beethovena) oraz
stymulowanie stuchacza obrazem wzmacnia sie aktywacje wyobrazen muzycznych,
zwlaszcza w obszarze Wernickiego (Zhang i in. 2017).

Modutowos¢ sensoryczna ,,umystu muzycznego” jest punktem wyjscia do sze-
regu poszukiwan zwigzanych z procesami wyobrazeniowymi, wystepujacymi na
podlozu stuchowym: wysokosciowym, melodycznym, harmonicznym, rytmicz-
nym, barwowym, dynamicznym (Manturzewska 1990). Pozwala to na czesciowe
rozpoznawanie operacji psychicznych, lezacych u podstaw wyobrazni muzycznej
- pozwalajacej wyobrazenie przelozy¢ na: §piew, gre na instrumencie, kompozycje,
aranzacje, dyrygowanie zespolem. Przekaz muzyczny zawiera informacje spoza se-
mantyki (np. strukturalng i czasows), co wytwarza zapotrzebowanie na aktywnos¢
obydwu potkul. Muzyka, regulujac funkcje poznawcze, wptywa na zachowanie row-
nowagi miedzy czynnosciami pétkul a niektérymi zdolnosciami (np. jezykowymi,
wzrokowo-przestrzennymi), co ma przelozenie na zwigzki miedzy treningiem
muzycznym a inteligencjg (Hargreaves, Aksentijevic 2011, s. 307; Hannon, Trainor
2007). Pojawiaja sie¢ konceptualizacje wskazujace na to, iz wyobraznia stuchowa jest
tworczym dziataniem, gdyz faczy wptyw zbiorowosci ludzkich i srodowiska kultu-
rowego, w obrebie ktoérych zachodzi. Interakcje przebiegajace miedzy czynnikami
wiazacymi stuchacza (ekspert, amator, nie-ekspert) z sytuacyjnym kontekstem
stuchania czy samg muzyka (tzw. sieci) - moga wyznaczac reakcje osoby na percy-
powang muzyke, stajac sie odniesieniem do powstajacych wyobrazen (Hargreaves,
Hargreaves, North 2012). Tworzac wyobrazenia i muzyczne odniesienia stuchowe,
ludzie moga postugiwac si¢ w ich generowaniu uprzednim, indywidualnym ze-
stawem doswiadczen muzycznych, gromadzonym i przechowywanym w systemie
mentalnym oraz cielesnym. Jako przyktlad jest podawana relacja miedzy kompozy-
torem, bedacym w ciaglej relacji z uwewnetrzniong kafeterig utwordw i wszelkich
doswiadczen muzycznych, a jego kontaktem ze stuchaczem (Folkestad 2012, s. 189).
Inna perspektywa wskazuje, ze kreujac wyobrazenia stuchowe, ludzie postuguja
sie matryca polaczen migedzy utworami muzycznymi a bogata gama kulturowych
skojarzen — moga nimi by¢ czesto spotykane sytuacje lub typowe ich konteksty,
doswiadczane stuchowo. W kontekscie pojawiania si¢ stuchowej wyobrazni takie
kulturowe skojarzenia mogg dotyczy¢ upodoban (preferencji) muzycznych badz
awersji do okreslonych gatunkow i rodzajow muzyki (Martindale, Moore 1989; za:
Hargreaves, Miell, MacDonald 2012).

Paradygmat wyobrazni muzycznej, uyjmowanej jako zdolno$¢ poznawcza calego
organizmu, usytuowanego w srodowisku, przedstawiany bywa jako koncepcja
wielopoziomowego mechanistycznego wyjasniania pojecia wyobrazni muzycz-
nej (Matyja, Schiavio 2013). Termin wyobraznia muzyczna jest zazwyczaj wtedy
rozumiany jako zdolnos$¢ poznawcza ludzkiego organizmu, ktéra konstytuuja
okreslone skladniki traktowane jako funkcje: symulowanie (Schiavio i in. 2015);
2) integracja danych zmyslowych; 3) tworzenie twierdzen, ktére odnosza sie do:
a) ucielesnionych interakcji muzycznych - spetniajacych dang role w percepciji
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oraz produkgji (tworzenia) muzyki; oraz b) samej muzyki. Mentalne integrowanie
obrazu (wyobrazenia) z jego akustycznym odpowiednikiem (dzwiekiem) wystepuje
w wykonaniu muzycznych dziel artystycznych, gdy materiat podlega ¢wiczeniom
mentalnym: z dala od instrumentu, partyturze rozczytywanej w myslach, wyob-
razaniu wzorcowego dzwieku (Zatorre, Halpern 2005; Keller 2012). Przewidywanie
zadan obrazowania w modalno$ci stuchowej (Kosslyn, Thompson 2003), ktére moga
wskazac na wystepowanie aktywacji w rejonach pierwotnych moézgu, traktowane
jako przejaw reprezentacji mentalnych (wyobrazeniowych), jest niewystarczajace.
Obecne rezultaty badawcze zawieraja informacje o wielu procesach psychicznych,
wymagajac doprecyzowania i wiekszej liczby badan na licznych prébach.

Problematyke wyobrazni muzycznej warto nieco poszerzy¢ o kontekst zabu-
rzen - pojawiajacych sie w ludzkim do$wiadczeniu, np. w formie — halucynacji
stuchowych. Halucynacje muzyczne (ang. music hallucination) — stanowia jedynie
pewng skfadowa halucynacji stuchowych oraz stuchowo-werbalnych, opisywa-
nych jako doznania form muzyki wewnetrznej (np. melodii, harmonii) obecnych
w wyobrazni muzycznej. Innymi przykfadami halucynacji muzycznych sa: robaki
uszne, obrazy muzyczne, do§wiadczenia mieszane. Halucynacje muzyczne defi-
niuje sie jako swiadome doswiadczanie dzwiekow (zazwyczaj przy utracie stuchu),
ktérych wystepowanie nie jest wzbudzane przez rzeczywiste bodzce sensoryczne
obecne w otoczeniu (np. styszenie muzyki/piosenki, kiedy nikt nie gra/nie §piewa/
nie styszy) (Moseley i in. 2018). Pod wzgledem klinicznym identyfikowane sg jako
specyficzne zjawiska postrzegane w lokalizacji przestrzennej, ale pojawiajace sie
poza kontrolg wolicjonalng u 0s6b z rozpoznaniem zaburzen neurologicznych (np.
szumy uszne, utrata/uposledzenie stuchu) i psychicznych (np. schizofrenia, depre-
sja, wplyw substancji psychoaktywnych). Inng forma halucynacji s3 halucynacje
hipnagogiczne, czyli kazde halucynacje pojawiajace si¢ w okresie przejsciowym
miedzy czuwaniem a snem (np. artefakty wydawania dzwigku, takie jak — oddech
wykonawcy, slyszalne postukiwania smyczkiem czy trzaski). Maja na nie wplyw
bodzce $wietlne w swej intensywnosci oraz mechanizmy biologiczne czlowieka.
Swiadomo$¢ istnienia réznych form wewnetrznego doswiadczenia muzycznego
wymaga odrebnej, poglebionej analizy, ktora nie jest przedmiotem tego opisu,
lecz stanowi jedynie wzmianke o tym zagadnieniu z punktu widzenia klinicznych
i terapeutycznych zastosowan w medycynie, muzykoterapii i terapii muzyka.

Terapeutyczny aspekt wyobrazen (muzycznych)

Proces powstawania wyobrazen, postrzegany przez psychologie jako: zdolnos¢ do
tworzenia wyobrazen zmystowych (Kosslyn i in. 2006), posiadanie dyspozycji sko-
jarzeniowych pokrewnych mysleniu asocjacyjnemu badz przejaw proceséw symu-
lacji mentalnej (Taylor i in. 1989), jest obecny w zagadnieniach dotyczacych funkcji
muzyki, jakie pelni ona w lecznictwie i terapii. Muzykoterapia stanowi dziedzing
wspomagajaca proces leczenia ciala i psychiki, ktdra opiera si¢ na systematycznym
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i metodycznym zastosowaniu muzyki w diagnozie, leczeniu schorzen, rozwoju
osobowosci, a takze zapobiegawczo w profilaktyce w celu zaktywizowania lub uspo-
kojenia osoby. Ogolnorozwojowy aspekt muzykoterapii jest obecny jako komponent
praktyk w kazdym jej nurcie, jednak szczegélnie istotny jest w muzykoterapii
pedagogicznej (pedagogika ogélna i specjalna), ktéra stosuje tzw. muzykoterapie
o charakterze spontanicznym, opartg na improwizacji i swobodnym muzyko-
waniu. Charakter pracy terapeutycznej bazujacej na spontanicznej aktywnosci
z udziatem muzyKki jest wazng sfera muzykoterapii na poziomie glebokim, czyli
muzykoterapii wgladowej (np. psychoanalitycznej, psychodynamicznej) o celach
rekonstrukcji do$wiadczen - stosowany wobec 0s6b z zaburzeniami adaptacyjnymi,
zaburzong osobowoscig, fobiami (Crowe 2007). Pod pewnym wzgledem zblizony
rodzaj pracy terapeutycznej z udziatem technik improwizacji (instrumentarium
Orfla) stosowany jest w pedagogice (specjalnej) i edukacji szkolnej. Umozliwia on
jednostce pozyskiwanie doswiadczenia natury poznawczej, komunikacyjnej i emo-
cjonalnej w sposéb swobodny oraz transformowanie negatywnych doswiadczen
na pozytywne, co naturalnie wymaga empirycznej weryfikacji. Przedstawiciele
muzykoterapii psychoanalitycznej powiedzieliby, ze zastosowanie improwizacji
sprzyja przelozeniu tresci nieswiadomych na grunt prewerbalnej komunikacji, skie-
rowany na sfere werbalng i §wiadoma. Dzigki symbolicznej plaszczyznie muzycznej,
zwigzanej z wyobraznia i metaforyka, korygowanie negatywnych do$wiadczen
sprzyja spontanicznej ekspresji i odkrywaniu pozytywnych doznan, ulatwiajac
jednostce kontakt ze sobg i innymi. Muzykoterapia w nurcie psychodynamicznym
oraz taka, ktdra postuguje sie¢ technikami improwizacji, pomaga w spontanicznym
tworzeniu i uruchamianiu sfery symbolicznej, ktdra jest odrebnym doswiadcze-
niem kazdej osoby. Muzyka, ulatwiajac projekcje wyobrazen i ekspresje emocji,
aktywizuje procesy poznawcze: pamie¢, wspomnienia, wyobraznie. Dzigki swym
specyficznym wiasciwo$ciom muzyka przenika do niedostepnych warstw osobo-
wosci, wspomagajac myslenie metaforyczne i wydobycie tresci z podswiadomosci.
Uzupelnienie niewerbalnych oddziatywan, u podloza ktérych znajduje si¢ proces
wyobrazeniowy, kreatywnos¢ i wyobraznia (np. improwizacja, muzyczny dialog na
instrumentach), o oddziatywania technikami werbalnymi (np. dialog, skojarzenia,
wyobrazenia) oraz opartymi o ukierunkowana/nieukierunkowang spontanicznosc,
pozwala na osigganie celéw terapeutycznych przy uzyciu muzyki. Metafizyczne
koncepcje muzykoterapii odnoszone do ztozonoséci samej muzyki (np. W. Frankl,
H. Giltay, L. Grote), podkreslaja aspekty duchowe, transcendentne i estetyczne
w terapii. Proces terapeutyczny z zastosowaniem muzyki zawiera w sobie swoisty
obszar estetyki i wspdlistnieje z pojeciami takimi, jak: twdrczos¢, intuicja, in-
tencja. Muzykoterapia w swej zlozonos$ci odwotuje si¢ do wewnetrznych stanow
czlowieka, podkreslajac podejscie personalistyczne. Uwzglednia w dyskursie nie-
rozstrzygniete dotychczas kwestie samej muzyki. Z jednej strony stawia pytania
o to, czy muzyka co$ znaczy i przekazuje, co moze prowadzi¢ do kontekstowego
odczytywania muzyki (np. semiotyka, estetyka muzyczna, muzyka programowa,
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symbolika). Z drugiej strony odnosi sie do kwestii muzyki rozumianej jako sztuka
nieprzedstawiajaca i asemantyczna, czyli niepozostajaca w zadnym zwigzku z rze-
czywistoscig pozamuzyczng, lecz bedaca sztuka autonomiczng - tj. o najwyzszym
stopniu abstrakeji. Koncepcje tego rodzaju oraz pytania o role i funkcje muzyki
W procesie terapeutycznym wspdlistniejg réwnolegle z pozytywistycznym para-
dygmatem naukowym, ukierunkowanym na badanie rzeczywistosci metodami
empirycznymi. Eklektyczne ujecie muzykoterapii stara si¢ taczy¢ te z natury od-
mienne wobec siebie podejscia, proponujgc szerokie i komplementarne wzgle-
dem siebie spektrum terapeutycznych oddzialywan. Muzykoterapia jako forma
wspierania rozwoju i proces wewnetrznych zmian u osoby - pobudza wyobraznie,
wplywa na ekspresje tworczg, komunikacje i inspiruje do swobodnego mys$lenia
oraz spontanicznego dziatania. W muzykoterapii wyobraznia znajduje swoje miej-
sce w tworczym rozwoju muzyki improwizowanej, ktéry nawiazuje do aspektow
improwizacji jako sily tworczej i napedza doswiadczenie o potencjal abstrakcyjnych
obrazdéw, tematdw, a takze sieci skojarzen pobudzanych muzyka. Wpisana w te
zjawiska problematyka specyfiki wyobrazni dzwiekowej (stuchowej), ktérej swoista
wlasciwoscia jest ,beztresciowo$¢” i trudnoéci w przetozeniu materialu dzwieko-
wego na calo$ci znaczeniowe, stanowi wyzwanie dla wielu muzykoterapeutow.
Zajmujacy sie specyfikag réznorodnych zaburzen (stuchowych, neurologicznych
czy choc¢by afektywnych) obserwujg u 0séb leczonych trudnosci w percypowaniu
dzwiekéw i tworzeniu sieci wyobrazeniowych.

W terapii chordb i zaburzen uzywa si¢ dzwiekéw i muzyki, procz korzystania
z interdyscyplinarnych zatozen metodycznych, psychologicznych i muzykologicz-
nych. Leczenie muzyka opiera si¢ na zastosowaniu wielu technik, w tym relaksacyj-
nych, niewerbalnych i werbalnych, ktére oparte s o komunikacje, a zostajg uzyte
w procesie terapii w celu uzyskania i przywrocenia rownowagi miedzy psychika
i cialem. Muzyka oddziatuje na ludzki mézg, przez co moze zmieniac jego funkcje
i struktury, znajdujac zastosowanie w leczeniu choréb neurodegeneracyjnych oraz
ma swoje miejsce w muzykoterapii neurologicznej. Badania obrazowania mézgu
pokazuja, Ze wyobrazanie sobie czego$ (np. zagrozenia) uruchamia podobne rejony,
jak w przypadku doswiadczania czego$ w sposdb realny. Wyobraznia jest rzeczy-
wistos$cig natury poznawczej i neurologicznej, ktéra moze wptywac na mozg i cialo
w sposdb istotny dla dobrego samopoczucia. Muzyka angazuje kanal stuchowy do
analizy podstawowych cech dzwigkdw (np. wysokosci, gtosnosci) (I-rzedowa kore
stuchowg i okolice zakretu Helschla) oraz do przetwarzania zlozonych zasad orga-
nizacji dzwiekow w czasie i wzgledem ich glosnosci (np. rytm, harmonia, kontur
melodyczny) (II-rzedowe okolice stuchowe), uruchamia nie§wiadome operacje
umystowe: pamigé, uwage, emocje, procesy wyobrazeniowe, motoryczne. Materia
muzyczna oddziatuje na obszary ukladu limblicznego, kore przedczotows i oko-
lice grzbietowe — wzbudza odpowiedz afektywno-estetyczng i zdejmuje blokade
w obrebie emocjonalnych doswiadczen. Przywoluje slady pamieciowe i wyczucie
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czasu oraz funkcje werbalne (Demarin i in. 2016), a wraz z nimi wspomnienia
(Galinska 1995).

Muzykoterapia jest narzedziem mnemonicznym, ktére wspomaga i usprawnia
pamie¢, a takze pozwala wykorzysta¢ muzyke do regulowania procesami biolo-
gicznymi (rytm biologiczny czlowieka, uklad oddechowy, sercowo-naczyniowy,
hormonalny) i psychicznymi (np. procesy mentalne, emocje, nastrdj). Na tym tle
zakorzenienie nurtéw muzykoterapii w tresciach humanistycznych i w odmien-
nych perspektywach mentalnych (np. fenomenologicznej, filozoficznej, psychote-
rapeutycznej, w filozofii muzyki, estetyki) rozszerza specyficzny potencjal sztuki
muzycznej i jej potencjalny wplyw (pozytywny vs negatywny) na odbiorce pozosta-
jacego w terapii. Zaprzatanie mysli najwigkszych filozoféw, poczawszy od Platona
i Arystotelesa, kwestiami uswiadomienia sobie istnienia wyobrazni, obecne jest na
swoj sposob w oddziatywaniach terapeutycznych z udziatem materii dzwiekowe;j.
Arystoteles okreslit wyobraznie mianem mimesis (pierwotnie rozumiana jako eks-
presyjno$¢ w tanicu), czyli jako zasada twérczego nasladownictwa natury lub dziet
mistrzow, ktorzy probowali te nature odtworzy¢. Przy czym zaakcentowaé mozna,
iz nasladowanie (przyrody) u Arystotelesa nie oznacza odbicia, odwzorowania czy
kopii, co niekiedy wywoluje polemike z ujeciem muzyki reprezentowanym przez
Platona. Umiejscawiajac muzyke miedzy mysla a zmyslami, Arystoteles otworzyt
ludzko$¢ na inna, nierozpoznawalng dotychczas jakos¢.

Abstrahujac od tych zawilych zagadnien, w sensie terapeutycznych rozwigzan
warto nadmieni¢, iz muzykoterapia w psychoterapii uzywa réznorodnych tech-
nik o charakterze projekcyjnym, opartych na mechanizmie percepcji muzyki
i nakierowuje pacjenta na dany problem. Muzykoterapia zaklada, ze czlowiek
jest istotg kreatywna i wystarczy niekiedy zastosowanie odpowiednich narzedzia
oraz technik, aby odkry¢ w nim ukryte mozliwosci. Muzyka pobudza wyobraznie
i fantazje, umozliwia dotarcie do gleboko ukrytych probleméw i uzewnetrznienie
emocji, zablokowanego napiecia. W praktyce muzykoterapii proces wyobrazeniowy
mozna wzbudzac przez zastosowanie tzw. instrukcji wyobrazeniowej (jawnej
lub niejawnej). Jest ona znana w tzw. teorii wyobrazni S. Kosslyna, lecz zwykle
taczona jest z pamigcig asocjacyjng (Kosslyn 2005). Instrukcja jawna, wzbudzajac
wyobrazenie, zawiera zlozone sekwencje stowne i ma werbalne sformutowanie
(np. ,wyobraz sobie...”). Instrukcja ukryta, dla ktorej nosnikiem wyobrazenia jest
muzyka - nie przekazuje prawdziwej tresci i nie ma sformulowan jezykowych, lecz
korzysta z metafor, zaskakujacych poréwnan (Francuz 2007). Procesy wyobraze-
niowe z udzialem odbioru muzyki, ktére korzystaja z nieSwiadomych mechani-
zmow obecnych w projekgeji i identyfikacji, s integralng czescig doswiadczenia
wewnetrznego, kiedy obserwuje si¢ zewnetrzne wplywy srodowiska spoteczno-
-kulturowego. Ztozony material muzyczny stosowany w dziataniach terapeutycz-
nych wzgledem pacjentéw ma dodatni wplyw na pobudzenie wyobrazni oraz
ujawnianie si¢ kreatywnosci, inspirujac zachowania tworcze (Sovansky i in. 2016;
Kokotsaki, Newton 2015; Cominardi 2014). Doswiadczajac kreatywnosci podczas
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terapii muzycznej (np. w technice songwritting - tj. pisania piosenek), i realizujac jej
dazenia, stwarza sie¢ dogodne warunki do wyrazania wielu stanéw emocjonalnych
iinnych doswiadczen, co moze mie¢ przetozenie na powotywanie nowych sposo-
béw wyrazania siebie i radzenie sobie poza zbiorowos$cia terapeutyczng (Heath,
Lings 2012; Ahmadi 2011). Interwencje terapeutyczne, korzystajace z wartosci
dzialan cechujacych sie kreatywnym aspektem wyobrazen, wystepuja w parze
z improwizacja (gra na instrumentach) (Nordoff-Robbins 2007), tworczym kom-
ponowaniem i swobodng eksploracja (Hargreaves 2012). Wyobraznia muzyczna,
czyli zdolno$¢ operowania wyobrazeniami dzwigkow i styszenia muzyki w sobie,
rozumienia, interpretowania i tworzenia - jest w oddzialywaniach terapeutycznych
podporzadkowana celom terapii.

Procesy wyobrazeniowe, stymulowane akustycznym no$nikiem tre$ci muzycz-
nych, majg odniesienia do funkcji muzyki, a te uzasadniajg tworzenie i klasyfikacje
technik muzykoterapeutycznych. W strukturze ich podzialu mozna dostrzec ak-
centy przypadajace na role proceséw zwigzanych z wyobraznig muzyczng - nieza-
wierajaca bodzca muzycznego lub wystepujaca w kontakcie z nim. Zestaw technik,
stworzony przez E. Galinskg w ramach polskiej szkoly muzykoterapii klinicznej,
jest roznorodny (Galinska 1977). Klasyfikacje technik muzykoterapii (klinicznej),
dokonang przez E. Galinska przedstawia ponizsza tabela nr 1 (Galinska 1997).

Tabela 1. Klasyfikacja technik stosowanych w muzykoterapii — E. Galinska (1997)

Nazwa grupy technik Zastosowanie

Odreagowujgco- Stosowane w metodzie ,,portretu muzycznego™: a) lustra dzwie-

-wyobrazeniowe kowego pacjenta; b) lustra muzycznego (,,kolazu muzycznego”).

Aktywizujace emocjonalnie | Stosowane w metodzie ,portret Muzycznego”, psychodramie.

Treningowe Stosowane w terapii behawioralnej, muzycznym treningu
uwrazliwienia.

Relaksujace Stosowane w réznych dziedzinach medycyny i nurtach
muzykoterapii.

Komunikatywne Zwigzane z komunikacjg spoteczng (techniki sytuacyjne,
ekspresyjne).

Kreatywne Stosowane w formie improwizacji (spotecznej, wokalnej
i ruchowej).

Psychodeliczne Ekstatyczne, katarktyczne, estetyzujace, kontemplacyjne.

Wibracyjno-akustyczne Stosowane w stymulacji wibroakustycznej w terapii.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Proces wyobrazeniowy, nazywany tu wyobraznig, jest stymulowany przez za-
stosowanie technik muzykoterapii opartej na percepcji (tzw. techniki kierowa-
nej wyobrazni, ,lustra muzycznego”, skfadnika metody ,,portretu muzycznego”
E. Galinskiej) badz na aktywnych formach wykonawczych, w ktérych na uwage za-
stuguja techniki: a) odreagowujaco-wyobrazeniowe, b) kreatywne i c) relaksacyjne.
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W technikach odreagowujaco-wyobrazeniowych proces terapeutyczny ma
wzbudza¢ powstawanie zmian i wptywa¢ na pobudzenie intensywnosci projek-
towanych wyobrazen (wzrokowych, stuchowych), generujacych skojarzenia mu-
zyczne i/lub pozamuzyczne. Rezultat tych dziatan prowadzi do wywotania reakcji
behawioralno-emocjonalnych (dreszcz, placz, cieplo, zimno) i wyzwala zabloko-
wang energie afektywng. Zasadniczym celem stosowania technik odreagowujaco-
-wyobrazeniowych jest podmiotowo-jakosciowe badanie struktury osobowosci
jednostki, czemu stuzg zadania ukierunkowane na swobodne wyobrazenia doty-
czace postaci, z ktorg identyfikuje si¢ osoba. Zastosowany w nich mechanizm iden-
tyfikacji z muzyka sprzyja projekcji wolnych skojarzen: wzrokowych, stuchowych,
werbalnych (Galinska 1991). Przyklady technik kierowanej wyobrazni s3 znane
w literaturze (Bonny 1994; Summer 2002; Bruscia 2002; Burns 2001), a ich nazwy
zawierajg sie w swoistych etykietach — bedacych niekiedy poczatkiem tematow,
jakie otrzymuja pacjenci (Galiniska 1995): a) wyobrazenie postaci; b) zaczarowany
ogrod; ¢) podwodne miasto; d) ja — jako biaty i czarny; e) ja — w roli zdobywcy;
f) ja - jako wtadca i poddany; g) w grocie Wenus; moja walka z krélem; h) wyob-
razenie sobie zlej postaci (potwora); i) wyprawa w gory, przez morze, pustynie,
itp.; j) metaforyczne okreslenie relacji z osobami bliskimi z rodziny etc. Unikalne
(ekspresyjne, estetyczne, kreatywne, harmonizujace) wlasciwosci muzyki pozwalaja
osobie funkcjonowac jako obiekt przejsciowy, badz ,,kontener” — w sensie psycho-
logicznym, stanowigc odniesienie dla emocjonalnego do$wiadczenia (Abram 2001).

Techniki kreatywne sg formami aktywnymi rozwijajacymi dyspozycje twor-
cze podmiotu, w ktérych swoboda wyobrazen muzycznych manifestuje sie przez
improwizacj¢ instrumentalng, wokalng i ruchowa. Wsréd znanych w tym nurcie
technik znajduja si¢ ,rondo rytmiczne” oraz ,kanon rytmiczny” - proste formy
muzyczne, realizowane przez osoby na instrumentach muzycznych. Mozliwe jest tez
korzystanie z kanonéw glosowych i gtosowo-ruchowych przy akcencie padajacym
na puls i swobodng motoryke. Istotnym czynnikiem tych technik jest integrujaca
rola tworzenia i wykonania muzycznych produkcji twérczych lub odtwoérczych,
dokonujaca si¢ w obrebie zbiorowosci (np. terapeutycznej).

Techniki relaksacyjne — uzywane w réznych dziedzinach medycyny i stosowane
w wielu nurtach muzykoterapii majg na celu uzyskanie stanu odprezenia psychicz-
nego, wejscia w atmosfere relaksu i wyciszenia. W ramach tych technik korzysta sie
z odpowiednio przygotowanych zbioréw nagran muzycznych oraz zacheca sie osoby
do samodzielnego wspottworzenia muzyki. Zastosowane odmiennego rodzaju
zadan stawia osoby w pozycji biernego odbiorcy tresci muzycznych lub aktywnego
wspoltworcy. Procesy wyobrazeniowe, obecne w dziataniach zwigzanych z wizua-
lizacjg muzyki, majg wzbudzac u 0s6b bedacych w terapii stany afektywne - jako
emocjonalna i behawioralna odpowiedz na oddziatywanie muzyki. Korzysci zwig-
zane z dzialaniami muzykoterapeutycznymi s3 postrzegane jako pozamuzyczne,
lecz ptynace bezposdrednio z dziatan muzycznych, gdzie symbolizacja, obrazowa-
nie, fantazja i zdolnos¢ do kreatywnego poszerzania rzeczywistos$ci w procesie
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wyobrazania sobie wlasnego swiata lub elektronicznego symulowania zjawisk
zyskuje wlasciwe miejsce wsrod réznorodnych terapeutycznych oddziatywan.

W kontekscie wyobrazni i proceséw wyobrazeniowych w terapii powinno sie
uwzglednia¢ w muzykoterapii zagadnienia neuropsychologiczne, zwigzane z ag-
nozja (ang. a-gnosis, czyli brak wiedzy). Jest ona rozumiana jako niezdolnos¢ do
odczytania istotnych aspektéw informacji z sygnalow ptynacych od zmystow.
Wsrdd agnozji mozna rozréznic agnozje stuchowe, ktére dziela sie na trzy rodzaje:
a) amuzje (tj. z niezdolnos$cig do rozpoznawania wysokosci dzwigku/barwy in-
strumentu/poczucia rytmu z powodu niewlasciwego przetwarzania informacji
stuchowej przez mozg); b) agnozj¢ semantyczno-skojarzeniows - tj. zaburzenia
stuchu fonematycznego, powodujace trudnosci w rozréznianiu wyrazéw, a co za
tym idzie, upos$ledzenie wlasnej mowy - nie slyszy si¢ réznic; c) amuzj¢ wyobra-
zeniowa - tj. niezdolnos¢ (czgsciowa lub catkowita) do wyobrazenia sobie konkret-
nych dzwigkow, brzmienia i wysokosci dZzwigku, melodii. Amuzja wyobrazeniowa
jest tematem, ktory czeka na odkrycie we wspodlczesnej neuropsychologii. Agnozje
stuchowe moga stanowi¢ ciekawy kierunek badan rzucajacy nowa perspektywe na
psychologie réznic indywidualnych i psychologie muzyki, w tym na teorig¢ i prak-
tyke muzykoterapii, ktéra potencjalnie nawigzuje faczno$¢ wtasnych, leczniczych
oddzialywan na jednostke/grupe z zagadnieniami dotyczacymi wyobrazni, wy-
obrazen, fantazji oraz halucynacji i iluzji.

Konkluzja

Refleksja nad problematyka wyobrazni, pojawiajaca si¢ w wielu kontekstach: zdol-
nosci poznawczych, proceséw o podlozu tworczym i odtwdrczym, stuchowym
(muzycznym), kreatywnosci, wyobrazen muzycznych - nie wyczerpuje zakresu
podejmowanej tematyki, lecz tylko stanowi jej zarys. Niektére z poruszanych
watkéw tematycznych koncentrujg sie na zfozonosci proceséw mentalnych i wy-
obrazeniowych, ktére wystepuja w interakcji wlasciwosci ludzkiej psychiki ze
specyficznymi wlasciwosciami muzyki, majacymi przelozenie na procesy tera-
peutyczne. Mentalne tworzenie i odtwarzanie muzyki w sytuacji nieobecnosci
bodzca muzycznego, stanowigce wyraz wyobrazni (muzycznej) oraz mentalne
obrazy muzyki pod obecnos$¢ bodzca muzycznego - sg rezultatem wspoldziatania
procesow psychicznych, pojawiajacych si¢ w procesie terapeutycznym. Stymulujaca
wartos¢ jakosciowa i akustyczna muzyki, uwzgledniona w wieloptaszczyznowej
problematyce dotyczacej wyobrazen (muzycznych), stanowi punkt wyjscia do po-
dejmowania dzialan o charakterze eksploracyjnym w podejsciu ilosciowym, ktére
uzupelni refleksje nad prezentowanym zagadnieniem. Poszerzenie rozumienia
wyobrazni muzycznej o paradygmat wielopoziomowego wyjasnienia mechanistycz-
nego (Matyja 2015) w kontekscie badan nad wyobraznig muzyczng jako zdolnoscia
poznawcza calego organizmu, przebywajacego w srodowisku, z pewnoscia otworzy
refleksje nad tym zagadnieniem o kolejng perspektywe naukowych poszukiwan
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i teoretyczno-empirycznych wyjasnien. Interdyscyplinarnos¢ dzialan, ktérg odnosi
sie do problematyki wyobrazni, a jest ona wielopoziomowym i wielozmystowym do-
$wiadczeniem - stuzy glebszemu uswiadomieniu mozliwosci artystycznej i terapeu-
tycznej kreacji w zakresie sztuki (muzycznej). Wywodzac si¢ z refleksji filozoficznej
i estetycznej, problematyka wyobrazni wkracza na pole nowych mozliwosci, ktére
otwierajg przed nig modele naukowego poznania analogii miedzy fikcja a rzeczywi-
stoscig (w ramach projektu SCIMOD). Uzywajac konkretnego rodzaju wyobrazni
(tj. wyobrazni propozycjonalnej z umiejetnoscia ,,udawania prawdy”/wyobrazania
rzeczywisto$ci), wprowadzane wspoéltczesnie nowe metody naukowego budowania
i weryfikowania hipotez stanowig odmiang tworczosci, wykorzystujacej atrybuty
wyobrazni i proceséw wyobrazeniowych. Refleksja nad znaczeniem wyobrazni
w psychologii, w sztuce (muzycznej) i jej wykorzystania w terapii zaburzen stanowi
wielowatkowa i wielodyscyplinarng interpretacj¢ fenomenu, jakim jest wyobraznia.
Jej muzyczny aspekt stanowi swoistg oznake wewnetrznej réznorodnosci, zywej
obecnosci i niewyczerpanej sity kryjacej si¢ w wyobrazni.
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THE OBJECT OF COGNITION - IMAGINATION (MUSIC)

Abstract: The aim of the article is to present a reflection on the multidimensional issue
of imagination. The definition and concept of imagination and imaginings in selected
contexts are presented: creative vs. reproductive imagination, creativity potential and
music therapy. Musical imagination, occurring in the auditory modality, was explained,
signaling the therapeutic aspect of musical imagination.

Keywords: (musical) imagination, imagery, creativity, music therapy.
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Introduction

Approach to children as independent human beings and perception of their interests
as deserving special protection in the legal system and in social life, are among
the major issues related to human rights (Radwanski 1991, 53). Due to their age,
children sometimes enjoy special protection, exceeding that offered to other age
groups. It is necessary to grant such protection due to the fact that children lack
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physical or mental maturity, which means that they are generally unable to protect
themselves against, or to recover from a situation that threatens their life and
health. (Konarska-Wrzosek 1999, 9). International legislation regulating protection
of children’s rights does not provide full legal protection of children if it fails to
take into account national regulations that allow to assess the scope of children’s
protection against any form of violating their interests, because whatever the catalog
of international laws may be, the leading role in ensuring their implementation is
played by a country’s internal legislation as well as its social and political system
(Sitarz 2004, 28). In view of the above, special rights have been established for the
minors, taking into account the needs resulting from their immaturity as well as
the need to provide all children with appropriate conditions for development and
education. (Sitarz 2004, 28).

The aim of this article is to present, mainly from the theoretical point of view,
selected issues in the field of civil law child protection. The author has employed
an interpretative-descriptive methodology, specific primarily for legal professions
(Dobosz 2001, 24), using the purposeful method of interpretation, which consists
in an attempt to find the goal the legislator wanted to reach when issuing a given
regulation (Letowski 1995, 45).

In the first part of the article, particular attention will be paid to the aspect of
prohibiting the use of corporal punishment against minors and sanctions associated
with violating that prohibition. The second part of the article will be devoted to
issues associated with relations between parents and children. Those will include,
among others: establishment or denial of paternity along with determining the
ineffectiveness of paternity recognition, resolution of adoption, as well as the
court’s right to decide on important matters of the child and the issue of activities
exceeding the scope of the ordinary management of the child’s property.

1. Prohibition of corporal punishment

Art. 96" of the Family and Guardianship Code (the FGC) added by Art. 2 of the Act
of 10.06. 2010 on amending the act on counteracting domestic violence and some
other acts, is one of the main civil law provisions protecting children. It introduced
a ban on the use of corporal punishment against children. This provision refers,
inter alia, to Art. 72 section 1 sentence 2 of the Polish Constitution, according to
which everyone has the right to demand that public authorities protect children
against violence.

It should be noted, however, that in some situations Art. 96" of the FCG is not
applicable due to admissibility of behaviors constituting the only available means of
showing disapproval, such as “spanking” a few-year-old child in cases of repeated,
ineffective persuasion (Gajda 2020, 798). Moreover, the above-mentioned provision
does not exclude the possibility of using physical coercive measures against a child,
for example, in order to administer a medicine (Gajda 2020, s. 798). Parents can
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also use the defense of necessity, for example to protect the child from aggressive
behavior of an older sibling (Sokotowski 2013, 667-668).

The phenomenon of disciplining children in the family is a problem that is
widely discussed at various social levels. This can undoubtedly be caused by cases
of parental authority abuse consisting in severe beatings of children by their own
parents presented by the media. Over the years, a number of publicized cases of
abusing parental authority have sparked a discussion on the issue of disciplining
children as an parenting method.

Literature fails to provide a uniform definition of the concepts of violence /
maltreatment of children. For example, Andrés Soriano proposes to treat these
concepts as “any kind of physical or psychological damage that a child experienced
in a nonaccidental manner before the age of eighteen, caused by persons or
institutions, whether as a result of physical, sexual or emotional action, or neglect,
and which threatens the child’s normal physical and psychological development”
(Soriano 2002, 41).

On the other hand, maltreatment of children can be classified in various
categories:

» Dbased on its character and form: physical, mental or emotional abuse;

« Dbased on the manner of its occurrence: e.g., through action (active) - the
child is injured physically, mentally, or sexually; through neglect (passive) —
by the child’s basic needs are neglected;

« based on the place of its occurrence: in the family; outside the family
(Soriano 2002, 42).

Violation of the abovementioned prohibition of using corporal punishment
against a child may result in a lawsuit. The measures provided for in Art. 109
of the FGC aimed at restricting parental authority can be applied, and in case
of circumstances specified in Art. 111 § 1 and 1a of the FGC - the guardianship
court will deprive parents of parental authority. The court, having regard to the
best interest of the child, may also limit or restrain the parents’ contact with the
child. According to Aleksandra Wilk, if the guardianship court considers issuing
a decision to limit parental authority, it would be justified for the court to ask the
family support unit for information on the planned and most effective forms of
support for the family in question (Wilk 2019, 244).

In addition, regulations contained in the Act of 29.07.2005 on counteracting
domestic violence can be used in this case. According to Damian Gil, the amendment
to the above-mentioned act will lead to many instances of abuse by social workers,
whose actions may contribute to traumatic experiences of children (Gil 2011, 121-
-122). According to the Author, the legislator has completely overlooked the role of
the family and guardianship court in the process of parental authority limitation
/ deprivation (Gil 2011, 122).

The table below provides sample statistics on the cases of deprivation, suspension
and limitation of parental authority:
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Table 1. Deprivation, suspension, limitation of parental authority in the years 2000-2019
(first half of the year)

Deprivation of p.a. Suspension of p.a. Limitation of p.a.
2000 4410 616 12 352
2001 4176 567 11 919
2002 4411 682 11 057
2003 5051 700 14 086
2004 5969 728 16 639
2005 6788 739 17 670
2006 7448 744 20128
2007 7840 756 20 541
2008 8257 608 20 026
2009 8532 759 19 576
2010 9142 740 18 848
2011 9098 697 15 984
2012 9668 660 14 085
2013 10 309 567 14 411
2014 10 236 590 14 380
2015 10 675 526 13 545
2016 10 138 565 12 876
2017 9184 489 12 637
2018 9404 465 11 898
2019-1°thalf 4942 240 5942

Source: Open Data. Department of Statistical Management Information. Department of Strategy and

European Funds. Ministry of Justice (accessed: 19/09/2019).

Based on the above data, it can be noted that the statistics regarding limitation of
parental authority are significantly predominant, especially in the years 2006-2008.
Research by Olga Trocha shows that the prevailing cases regard limiting parental
authority of both parents — 46%, less often the father’s parental authority — 35% or
the mother’s - 19% (Trocha 2015, 58). This procedure is initiated after information
from various persons and entities has been submitted to the court, and it is often
one of the parents — the mother in 24% of cases, and the father only in 2% (Trocha
2015, 58). On the other hand, information regarding a threat to the child’s well-
being submitted by individuals outside of the family, most often comes from the
police — 19% and educational institutions - 18% (Trocha 2015, 58). According to the
data from the Ministry of Justice, the highest rate of parental authority deprivation
occurred in the years 2013-2016, and in Poland there are definitely fewer cases of
parental authority suspension compared to its deprivation or limitation. What
gives rise to considerable concern is a relatively increasing number of parental
authority deprivations over the years. A slight decrease in this respect has been
noticed since 2017. According to the research by Elzbieta Holewinska, it can be
stated that most often, namely in 62.5% of cases, proceedings for deprivation of
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parental authority are instituted ex officio, on the initiative of mothers in 25% of
cases, while fathers demanded deprivation of rights of mothers in 6.3% of situations
(Holewinska-Lapinska 2013, 41).

An important regulation in the field of civil law child protection is Art. 579" § 2
of the Civil Procedure Code (the CPC). Based on this regulation, when the child
is placed in foster care under Art. 12a of the Act of 29 July 2005 on counteracting
domestic violence, the court, after hearing the social worker who removed the
child from the family, immediately, but not later than within 24 hours, issues
a decision to place the child in foster custody or to return the child to the family.
This act provides a definition of the concept of domestic violence as a one-time or
repeated deliberate act or neglect violating the rights or personal interests of family
members, in particular endangering their life or health, violating their dignity,
physical integrity, freedom, including sexual freedom, causing physical or mental
impairment, suffering and injury to feelings of people affected by violence. The
grounds for a child removal by social services include: direct threat to the minor’s
life / health associated with domestic violence, as well as a decision made together
with a Police officer and doctor, paramedic or nurse. According to Art. 12b of the
Act on counteracting domestic violence - parents, legal or de facto guardians
are entitled to file a complaint to the guardianship court in connection with the
child’s removal. The court examines such a complaint immediately, but not later
than within 24 hours. If it is decided that the removal of the child is unwarranted
or illegal, the court orders to place him or her immediately with an authorized
person. On the other hand, according to § 3 of the aforementioned provision,
the guardianship court periodically, at least once every six months, assesses the
situation of the child placed in foster care in order to determine the possibility of
the child’s return to the family. If the best interests of the child so require, the court
will initiate proceedings to deprive parents of parental authority.

Moreover, it cannot be ruled out that any act of violating the prohibition under
Art. 96" of the FGC, may give grounds to applying the provisions of the Criminal
Code. This may include Art. 207 of the Criminal Code concerning physical or
mental abuse of a closest relation. In turn, in the field of substantive civil law (the
Civil Code), Art. 24 of the Civil Code and Art. 448 of the Civil Code may also be
applied due to the fact that physical integrity has been included in the list of personal
rights (Uchwala 1971), whereas, in cases of bodily injury or health disorders resulting
from the violation of the child’s physical integrity, Art. 444-446 of the Civil Code.

The regulation contained in the discussed article covers a wide range of people
exercising parental authority over the child, and apart from biological parents,
it also includes adoptive parents, guardians, foster parents, or persons running
a family orphanage. Therefore, the provision of Art. 96" of the FGC, does not
distinguish between the legal position of parents and that of other persons to whom
this provision applies, however, in this respect, one should remember to take into
account the specific legal position of parents resulting from their natural right to
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personal relationships with their children. The above right is defined in Art. 48
section 1 of the Polish Constitution.

2. Child abduction

Moreover, attention should be paid to the provisions of Art. 569" of the Code of
Civil Procedure, in accordance with § 1 thereof, “the jurisdiction of the district
court with its seat in the place which is the seat of the appellate court includes cases
for the removal of a person subject to parental authority or remaining under guar-
dianship carried out pursuant to the 1980 Hague Convention, if the person subject
to parental authority or remaining under guardianship has the place of residence
or stay in this area”. The cited convention of 25.10.1980 on the civil aspects of inter-
national child abduction aims to counteract parental child abduction or unlawful
retention by establishing a system of cooperation among central authorities as well
as a rapid return procedure. Another major objective of this convention includes
safeguarding the visitation rights. In matters not covered by this convention, the
court applies its own procedure.

In turn, according to Art. 570" § 1 of the Code of Civil Procedure “the guardianship
court may order a court probation officer to conduct an environmental interview
in order to collect information about the minor and his or her environment, in
particular his or her behavior, upbringing and life conditions, including the living
situation of the family, the minor’s education and the way of spending free time, his
or her contacts with the community, the attitude of parents or guardians towards
him or her, the undertaken educational interactions, the minor’s health condition
and addictions known in the community”. Such an interview is performed by
a professional or social probation officer. It is most widely used in judicial practice
as a source of objective information in the case, taking into account the opinion
about the child and his or her family provided by the community (Jastrzemska
2019, 106). The phrase “in particular” used in the aforementioned provision points
to the guardianship court’s broad powers regarding collection of data concerning
the minor and his or her environment. The court may order a probation officer to
collect other data, apart from that specified in that article, if it is justified by the type
and nature of the case. Despite the phrase “the guardianship court may” used by the
legislator, there is no doubt that whenever such a need arises, the guardianship court
is obligated to use the means provided for in this paragraph to obtain information
about the child’s situation (Jastrzemska 2019, 106). It should be noted here that in
accordance with Art. 216" § 1 of the Code of Civil Procedure, in cases concerning
a minor, the court will hear him or her if his or her mental development, state of
health and degree of maturity allow for it. This issue is similarly regulated in Art.
576 § 2 of the Code of Civil Procedure. Fulfillment of the above conditions must
be assessed by the court in the light of the circumstances of the case in relation to
a specifically individualized child (Wyrok 13.12.2013).
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3. Relations between parents and children - major issues

The major issues with a regulation of relations between parents and children in-
clude, among others, the determination and denial of the child’s origin, determi-
nation of the ineffectiveness of paternity recognition, a dissolution of adoption, as
well as the court’s decision on important matters of the child, and activities outside
of the scope of the ordinary management of the child’s property. Selected issues
listed above will be presented below.

Pursuant to the Act, the Code of Civil Procedure, separate proceedings in cases
concerning relations between parents and children apply in cases concerning
establishing or contradicting the child’s origin, establishing the ineffectiveness of
paternity recognition and a dissolution of adoption. All these types of cases fall
within the substantive jurisdiction of the district court (Civil Procedure Code
Art.ay p.1). Separate proceedings in the above-mentioned cases are obligatory and
therefore cannot be combined with other cases falling into the scope of ordinary
proceedings.

Determining that the declaration on child recognition was not submitted by
a specific man leads to the denial of the child’s origin and the necessity to change
the civil-status record in this respect (Wyrok 6.02.2009). If a reference is made in
the civil-status record regarding the child’s recognition by the father, an action to
establish that recognition did not take place is not admissible. In such a case, the
mention regarding recognition of the child may be deleted from the civil-status
record on the basis of the court’s decision to correct the civil-status record. It should
also be mentioned that, as a rule, the ex-wife of a man who recognized the child is
not entitled to submit an application to correct the child’s civil-status.

On the other hand, correction in the birth certificate of the allegedly
misrepresented and incorrectly entered name of the child’s mother may only take
place after it has been ruled by the court that the child originates from another
woman (similarly as in the case of the father). An action for denial and determination
of maternity may be filed by a person directly and personally interested in the result
of the proceedings (Wyrok 27.02.1967). It should also be emphasized that even if in
certain cases it were possible to dismiss the action for denial of motherhood solely
on the basis of the principles of social coexistence (Art. 5 of the Civil Code), then
it would not be possible if the child knows the true state of affairs. It is because in
such a case there is no fear that it will suffer a psychological shock or any other
negative consequences (Wyrok 7.06.1976).

It is worth pointing out that the purpose of the proceedings for the denial of
paternity is not to establish the biological paternity of the mother’s husband, but
to overthrow the statutory presumption that the child is fathered by him (Wyrok
13/12/2000). The Supreme Court points out that the fact that the mother’s husband’s
family saw her with the child cannot provide basis for conclusions by presumption
that the family knew about the defendant’s giving birth to such a child and that it
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must not be deduced from this presumption that the family notified the plaintift
of the fact that the child was born (Wyrok 22.04.1977).

The issue of an adoption dissolution has long been discussed both in Poland
and in other countries. The only procedure in Polish legislation for terminating
this relationship is the court procedure. The provision of Art. 125 § 1 of the FGC
envisages two premises for the admissibility of dissolving adoption: existence of
important reasons and the best interests of the child. Assumptions underlying the
institution of adoption, may also provide basis for the third premise, namely, that of
one of the parties’ fault. The premise of important reasons, understood as breaking
the family bond, is the basic premise for dissolving adoption both when the child
is still a minor and when the child has already reached the age of majority. In the
case of an adopted minor, it refers to the lack of everyday, emotional ties between
parents and the child, and in the case of an adult - hostility or at least coldness,
preventing the adopter and the adoptee from maintaining contacts typical of
relations between parents and a child who lives independently (Gajda 2020, 977).
It should be noted, however, that within the meaning of Art. 125 § 1 of the FGC,
the premise of important reasons does not take effect in a situation where, despite
the fact that the bond between the adoptive parent and the adopted child has been
broken, there is a strong family bond between the adoptee and, e.g., his or her
grandparents, uncle or aunt. Pursuant to the judgment of the Supreme Court of 5
September 1975, assessment of important reasons should be made at the time of the
court decision on dissolving adoption. On the other hand, when assessing whether
the best interests of the child preclude an adoption dissolution, it is necessary
to take into account whether the child will be deprived of the necessary care
adequate to his or her age, whether he or she will be able to return to the natural
family or placed in another family, i.e., whether the dissolution of adoption will
not substantially deteriorate the child’s situation (Gajda 2020, 980). Moreover, in
assessing admissibility of dissolving adoption, it is important which party is at fault
as regards the breakdown of the family ties. The above-mentioned provision does
not directly indicate this premise, but such a premise is implied by the principles
of social coexistence. In accordance with the jurisprudence of the Supreme Court,
it should be indicated that, in principle, the party guilty of breaking the family ties
may not instigate the proceedings aimed at dissolving adoption (Wyrok 2.12.1971).
As explicitly stipulated by this article, the only parties authorized to initiate the
proceedings aimed at dissolving adoption are the adoptee and the adopter.

In turn, according to Art. 582 of the Code of Civil Procedure - a decision
regarding the child’s important issues on which the parents disagree, may not take
place until the parents are allowed to make their statements, unless hearing them
would cause excessive difficulties. Such a decision on essential issues concerning
the child may refer, inter alia, to: place of his or her stay, choice of school, method
of medical treatment, spending holidays, developing interests, changing his or her
name or citizenship (Uchwala 2000).
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As regards actions exceeding the scope of the ordinary management of the child’s
property or the parents’ consent to allow the child to manage the property, pursuant
to Art. 583 of the Code of Civil Procedure, it is necessary to obtain permission of
the guardianship court granted at the request of one of the parents after hearing
the other. Such a ruling may not be amended or repealed if it has produced legal
effects for third parties. The substantive legal basis for activities exceeding ordinary
management is regulated in Art. 101 § 3 of the FGC. Due to the fact that there is
no legal definition of the concept of “action exceeding the ordinary management”,
the guardianship court should always assess its specific gravity, material effects
and the value of its subject. The basic directive of guardianship court decisions
should be, pursuant to Art. 95 § 3 of the FGC consideration of the child’s welfare
and social interest. On the one hand, the child’s welfare includes the sphere of his
or her personal issues, including physical and spiritual development, appropriate
education, upbringing and preparation for adult life, and on the other hand, it has
a clear material character and consists in providing the child with means of living
and achieving personal goals, and in the case of his or her property, also in caring
for the child’s financial interest (Postanowienie 1997).

CONCLUSION

In 2010, the Polish legislator introduced a ban on the use of corporal punishment,
addressed to persons exercising parental authority / care or custody over the chil-
dren. The ban is inopposition to the views of society that in various studies mostly
supported admissibility of physical punishment of children, and also to the views
of representatives of the science of law, who saw the relation of such upbringing
methods, among others, with the application of the non-statutory justification
of disciplining the minors (Krajewski 2010, 127-128). However, it should be noted
that prohibition of physical punishment of children has the value of promoting
appropriate parental and educational attitudes (Krajewski 2010, 127-128). It may
probably result in fewer acts of violence, aggression, and thus cases of deprivation,
suspension or limitation of parental authority. It should be noted that removal of
the child (beaten, intimidated, neglected) sometimes requires drastic measures,
but such a decision cannot be taken arbitrarily, and it should be made by a judicial
body (Gil 2011, 122). The role of the prosecutor, court and other procedural bodies
is of key importance in cases of exceeding the limits of permitted punishment,
however, the procedural authority cannot interpret the behavior too suggestively
and superficially, and only thoroughly conducted preparatory proceedings and
a fair trial can show whether the limits of the justification were exceeded and what
were the parent’s / guardian’s motives (Gil 2011, 122).

In addition, it is necessary to recognize the importance of the civil procedure
provisions that protect the child from parental abduction and regulate the
relationship between parents and children. Moreover, solutions relating to the
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possibility of dissolving adoption in the event of statutory premises are also
significant. One of the Court’s rights important for protecting the interests of
the child is also the possibility of deciding on the child’s essential issues, as well
as the requirement of consent to activities exceeding the scope of the ordinary
management of the child’s property.

As Aleksandra Wilk rightly points out, the support measures undertaken by
family support units as well as the acts of intervention or orders of the guardianship
court regarding interference with parental authority present in the legal status in
force two separate spheres of exerting influence on the family (Wilk 2019, 245).
In the Author’s opinion, such a combination of judicial influence on the family
and of the local government support system may constitute an effective system of
supporting families experiencing child-rearing problems. (Wilk 2019, 244).

Despite the fact that children’s rights are protected by various branches of law,
criminal law, having a subsidiary character here, certainly plays a significant role
in providing this protection. However, as Olga Sitarz points out, there remains
the question whether it properly serves the children’s rights guaranteed in the
Convention on the Rights of the Child (Sitarz 2004, 41). Undoubtedly, one of
the main goals of the legislator is to care for the well-being of the youngest, and
perhaps the practice and cooperation of institutions / bodies at various levels
will provide even more extensive protection for this social group, especially with
regard to parental abductions whose effects publicized in the media are sometimes
devastating.
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OCHRONA DZIECKA Z PERSPEKTYWY
CYWILNOPRAWNE] - WYBRANE ZAGADNIENIA

Streszczenie: Jednym z gléwnych celow ustawodawcy jest troska o dobro najmiodszych
cztonkéw rodziny. Prawidlowo funkcjonujgca rodzina nie wymaga ingerencji panistwa do
czasu, gdy przestanie ona odbiegac od powszechnie obowiazujacych standardéw. W takiej
sytuacji niezbedne jest podjecie mechanizméw prawnych, ktorych celem bedzie przywroce-
nie prawidlowego funkcjonowania rodziny. W zwigzku z powyzszym rézne galtezie prawa
normujg instrumenty majace pomdc rodzinie wyjs¢ z kryzysu, w ktérym sie znalazta.
Artykul przedstawia wybrane obszary cywilnoprawnej ochrony dziecka. Zaprezentowane
zostaly takie zagadnienia, jak: zakaz stosowania kar cielesnych wzgledem matoletniego
wraz ze skutkami jego ztamania, inne formy naduzywania wladzy rodzicielskiej, a takze
regulacje niektorych stosunkéw miedzy rodzicami i dzie¢mi.

Stowa kluczowe: ochrona dziecka, prawo cywilne, kary cielesne, uprowadzenie dziecka,
stosunki miedzy rodzicami a dzie¢mi.
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Abstract: The article presents issues related to the practice of sustainable development
against the background of selected strategies and models of education. In the face of the
ecological crisis, as well as growing threats to the social and natural environment, the need
to modify education for sustainable development programmes appears more apparent.
It has been proposed that this model of education should be supported by education for
security, since security is a need, value, and a dynamic social process, and any actions in
its favour, offer a strong incentive for people to be active and adopt new attitudes.
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Introduction

Contemporary environmental threats make us aware of the need to modify the
theory of education for sustainable development and security. Developing education
curricula in this area has, for several decades, been considered a priority for the
pedagogical, natural, economic, and philosophical sciences. Attention is drawn to
the necessity of educating people, who will not remain indifferent towards global
problems, and who will be aware of civilisation threats to the social and natural
environment.

The theoretical assumptions behind the idea of sustainable development have
been developed well enough, to make it easy to indicate the desired directions of
changes and aspirations that guarantee human security. However, the adopted
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prospective strategies, including those related to education, are unfortunately, rarely
reflected in social practice. Therefore, it seems plausible to understand sustainable
development as a method of finding such a solution and standards of human action
that will lead to harmonious co-existence (Grochowska 2009).

The present article will address the issues related to the practice of sustainable
development in relation to exemplary strategies and models of education. The main
goal is to emphasise why the category of security and elements of education for
security should be included in education for sustainable development programmes.

Proposals and stipulations of education for sustainable development

Education seems to be one of the most effective tools on the way to achieving the
goals of sustainable development. Therefore, shaping the education system towards
sustainable development is essential in creating conditions suitable for the chal-
lenges of development understood in terms of sustainability. The assumptions of
education for sustainability can be found in most international and national post-
-conference documents and publications and proceedings. The need to re-organise
the educational system, in response to the challenges faced by mankind, was noticed
back in 1969, after the publication of the Sithu U Thant Report titled Man and His
Environment (Domeradzki, Tyburski 2011). International debates about the future
of education were a direct consequence of the global ecological crisis signalled in
the report, brought about by a technocratic and irrational attitude to the natural
environment, which was disturbing its balance. Education was first recognised
as a pre-requisite for the implementation of sustainability by three groundbre-
aking global summits for sustainable development: the 1992 UN Conference on
Environment and Development in Rio de Janeiro, Brazil; 2002 World Summit on
Sustainable Development in Johannesburg, South Africa; the UN conference in
2012, again in Rio de Janeiro (Batorczak, Klimska 2020). An important milestone
was marked by the agreement achieved during the 1992 Earth Summit, when the
Global Programme of Action was adopted. The Programme stressed the necessity of
making knowledge and information about the environment accessible to all people.
It also underlined the need to verify the existing education projects, and to include
issues related to the concept of sustainable development in the education process.
This question was further elaborated and clarified within the UNESCO initiative,
i.e., the UNESCO World Conference on Education for Sustainable Development
(Hlobil 2010). The present form and scope of this education was significantly influ-
enced by the assumptions and goals adopted by the UN General Assembly: Decade
of Education for Sustainable Development 2005-2014. This document has been recog-
nised as one of the key international initiatives advocating a comprehensive change
in the education system. It focuses primarily on the need to promote sustainable
activities in the economy, society, and the natural environment. The authors of the
Decade emphasised the importance of balancing socio-economic goods, natural
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resources, and culture, whilst respecting human dignity, bio-diversity and taking
into account the principles of environmental protection. Moreover, the document
highlighted the urgency to raise the quality of education by guaranteeing that each
person can develop his or her own preferences and choices. In accordance with
the Decade’s proposals, the process of education should include activities aimed
at instilling values conducive to the implementation of sustainable development
guidelines, and it should be constantly monitored and improved. It is an initiative,
directed at human capital, that may lead to developing new skills and to providing
new experiences, that manifest the progressing implementation of sustainable
development principles (Jabtoniski 2010).

On the basis of the assumptions of the Decade of Education for Sustainable
Development, the United Nations Economic Commission for Europe in 2005,
developed and adopted the Strategy for Education for Sustainable Development.
The document’s goals correspond to those formulated in the Decade and continue
its assumptions. The Strategy proposes including the basic issues of sustainable
development in formal and non-formal education systems, with particular emphasis
on such issues as dignity and human rights, the fight against poverty, health,
quality of life, security, social justice, protection and management of the natural
environment, as well as issues from the area of ethics, the economy, and culture
(Borys 2010a).

The essential actions based on the principles and values of sustainable
development defined in the Decade, primarily included:

« promoting and raising the quality of education, by indicating the values,

and developing the skills necessary to improve people’s lives;

« modifying the scope of training and educational projects, in view of the
fact that all levels of education need to be reconsidered and, consequently,
it is necessary to develop programmes that convey knowledge about, for
example, the values which play a key role in implementing the postulates
of sustainable development;

» developing social awareness and promoting acceptance of the concept
adopted in the Decade;

« promoting lifelong learning, expanding the group of participants in the
process of education for sustainable development (Web-1).

Sustainable development is currently implemented, according to the guidelines
defined as 17 Sustainable Development Goals (Web-2), which the international
community should strive to achieve by 2030. Each of the goals adopted at the
7oth UN Session in September 2015, addresses the issue of effective education.
Objective 4 — “Ensure inclusive and equitable quality education and promote
lifelong learning opportunities for all” — especially strongly emphasises the role
of education in achieving sustainable development (Klimski 2018).

It is important that the educational process proposed in the strategies, and based
on agendas, should aim at implementing tasks ensuring a sustainable future and
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the desired socio-economic transformations. This theoretical model of education
should lead to introducing fundamental changes in the education system, and
to re-formulating that system in such a way that the curricula, content, and
forms of education may incorporate a new vision of development, combining, at
least, the three interrelated key areas: the natural environment, society, and the
economy. Therefore, “[...] it is necessary to depart from the narrow understanding
of education, which emphasises only the ‘rational’ side (intellect, intellectual
rationalism), and refers only to a small extent, to new development paradigms
[...]” (Borys 2010b, p. 59). On the other hand, it is important to create and promote
educational programmes going beyond theory, and thus, potentially, capable of
developing skills, or possibly also social competences, which, by influencing the
sphere of the recipients’ awareness, may contribute to building an order based on
sustainable development.

The category of security in the concepts of sustainable development

The concept of security belongs to a category that is quite often associated with
issues and research related to the international order, civilisation threats, or su-
stainable development, especially in the situation of the changing social, economic,
and cultural spaces. Security and the sense of security are currently considered as
essential values. The very term “security” derives from the Latin word securitas,
and it has taken on multiple meanings today. Security is identified primarily with
a sense of certainty, safety, and lack of threats. However, more and more often, the
idea of security is presented in its broader meaning, going beyond its general social
understanding, and taking into account the specificity of international relations,
namely, the so-called holistic approach. Thus, security means more than a sense of
freedom from threats and fears, since it is additionally defined as a lack of political
and economic pressure, with the possibility of pursuing one’s own development,
maintaining, or improving the quality of life, or having the ability to survive in
the face of existential threats. Security is, therefore, not only a need or a value, but
also a dynamic social process. Thus, there has been a noticeable shift from a static
to a dynamic perception of security (Pietras 2000). Such a change has been undo-
ubtedly influenced by events, scientific studies, or reports that focused on global
threats, and the ecological crisis (e.g., the report The Limits of Growth or the afo-
rementioned U Thant Report), and thus, forced a narrow outlook on the future,
taking specific preventive and organisational actions. It is the scale and nature
of the changes that took place in Europe, in the second half of the 20th century,
that influenced the scope and formula of “security”. The paradigm of security has
changed as a result of the increasing interdependence of states, the rising role of
international institutions and non-governmental organisations, as well as with the
evolution of threats. Transformations taking place worldwide require internatio-
nal co-operation, also, in regard to providing security. What is important today,
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however, is security understood in a more dynamic way, taking into account the
long-term perspective (Pietras 2000).

Consequently, the development of the category of security also involved
reflection on global, environmental threats. In this sense, the concept of security
or ecological security is closely related to the general idea, as well as particular
concepts of sustainable development. The discourse on the issue of ecological
security has gained special importance at a time of increasing ecological threats.
At that time, people began to realise the consequences of the wrong relationship
between man and the natural environment. The end of the 1960s can, therefore, be
considered a breakthrough in the perception of environmental problems, which
resulted mostly in activities aimed at eliminating changes in the environment
that were unfavourable to humans. The aim, therefore, was to undertake projects
allowing the minimisation of the existing or potential threats to human health
and life, arising from the environment (Zigba 1998). Developed in this context, the
question of ecological security, along with the growing importance of the idea of
sustainable development, was expanded by economic, social, and political aspects.
Therefore, the concept of ecological security goes beyond protection of social
systems based on care for the natural environment, and it comprises activities
supporting the strengthening of the external security of the state. M. Pietras,
aiming to emphasise the substantive scope of the category of ecological security,
went beyond its solely “eco-systemic” understanding and stressed the importance
of the impact of ecological processes generating threats to human health and life,
and affecting the existing local, regional, and global instabilities. Pietras contended
that ecological security should be defined as “[...] such a state of social relations,
including the content, forms and ways of organising international relations,
which not only reduces or eliminates environmental threats, but also promotes
positive actions, enabling implementation of values, essential for the existence and
development nations and states” (Pietras 2000, p. 85). It is worth remembering that
one of the biggest threats to the social and natural environment is “[...] human
lack of sensitivity to the far-reaching negative effects of current activities [...]
and civilisation traps, resulting from a naive fascination with projects aimed at
promoting the welfare of humanity” (Lepko, Sadowski 2020, p.y).

Strengthening the importance of the anthropogenic profile of environmental
threats and promoting the role of international co-operation in developing
legislation on environmental protection and changing social behaviours, can be
considered as initiatives congruent with, and supporting the majority of sustainable
development strategies, including those comprising projects related to education
and upbringing.
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Education for sustainable development and education for security in Poland

The concepts of ecological education, environmental education, and education
for sustainable development, are often presented as synonymous in literature.
Currently, however, it is difficult to disagree that environmental education is part of
education for sustainable development, and it is considered as one of the key tools
in implementing this development. The document presented by the Ministry of the
Environment in 2001, “Through Education to Sustainable Development. National
Strategy for Environmental Education” presented the possibilities of organising
and implementing ecological education in Poland, as a task falling into the scope
of a broader strategy aimed at building a sustainable future. This education was
recognised as an essential component of civic education “[...] aimed at developing
arational society, and accepting the principles of sustainable development, capable
of assessing the state of environmental security and participating in decision-
-making processes” (Web-3).

One of the most important Polish documents showing a model education
programme, comprising issues of sustainable development is “Poland 2025 —
Long-term strategy for sustainable development”. The document defined the tasks
illustrating a new approach to the education system. It expressed the urgency to
develop such a model of education, which would include changing the methods
and goals of teaching. It is postulated that the adopted new forms of education
should go beyond the traditional approach, based primarily on the transfer of
knowledge. The learning processes should be focused on achieving such outcomes
as knowledge, skills, and competences. Education should concentrate especially
on achieving the learning outcomes in the scope of key, social competences in
specific areas. The Strategy implies, moreover, that nowadays, it is important to
increase the culture-forming function of education. This can be accomplished by
engaging in the education process various cultural environments and institutions,
mass media, families, etc., and by promoting the importance and intensive
development of non-formal and informal education. The document also emphasises
the need to intensify activities, aimed at developing environmental education as
a measure supporting protection of the natural environment and implementation
of sustainable development guidelines (Web-4).

A similar position on educational issues is adopted in the document: “Sustainable
Development Strategy for Poland up to 20257, which postulates that successful
implementation of the concept of sustainable development is conditioned by
“[...] active participation of well-informed and well-educated society” (Web-3).
Properly directed education enables the shaping and educating of people into
individuals capable of making conscious decisions and intentional choices, and
actively participating in the implementation of common goals and aspirations,
focused on sustainable development. Therefore, education should be conducted on
an ongoing basis, through various programmes, with the use of diverse forms and
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methods. Moreover, all levels of education, despite their differences, should have
a common denominator in the form of recognising in each activity interactions
and couplings between ecological, social, and economic aspects.

The necessity to depart from the teaching system based on the transfer of
knowledge, followed by its assimilation through memorizing specific content
and patterns, was expressed in the document: “Poland 2030. The third wave of
modernity. Long-term National Development Strategy” (Web-6). The document
highlights the necessity of implementing an education reform, including, among
others:

o development of competences;

» personalisation of teaching;

« assessment of problem-solving skills;

« rationing the prevalence of traditional forms and methods of teaching in

favour of group work and joint implementation of team projects;

» strengthening the importance of education for sustainable development;

« promotion of modern communication and information technologies as

teaching aids;

» systematic evaluation and possible revision of curricula.

These guidelines are also often emphasised in relation to the broadly understood
education for security, which, similarly to education for sustainability, is currently
associated with most spheres of human existence.

Today, security means much more than a lack of threats. “Security is more
and more often viewed from the perspective of certain defining features, values
and goals” (Klimek 2004, p. 25). Those include, among others, the certainty of
existence, the possibility to develop and to be active, or to satisty basic needs, as
well as having a sense of stability or living in prosperity. The processes of shaping
asecure future, include not only programmes and strategies related to education for
sustainable development, but in particular, all activities carried out within the so-
called education for security. There are various definitions of this type of education.
On the one hand, education for security is understood simply as dissemination
of knowledge about contemporary threats, and on the other as, educating people
to work, to fight, to be active, and to strengthen security. This education also
touches upon the wisdom of thinking about security which, following K. Klimek,
is understood as perceiving the future, and which is associated with entities dealing
with the creation of knowledge, laws, principles, and social rules (Klimek 2004).

Education for security in Poland has been included in the list of subjects taught
in primary schools since 2009, and in secondary schools since 2012. In the core
curriculum of general education, it has been explained that this type of education
is aimed at preparing students to behave properly, and to react appropriately in
situations of threat to health and life. State security, on the other hand, is understood
as “[...] an area of knowledge that explains the mechanisms of ensuring law, order,
and the stability of human communities, as well as the accompanying concepts,
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methods, and forms of conduct” (Web-7). Education in the scope of security
has an interdisciplinary character and is focused on developing students’ ability
to recognise threats, and to act effectively in emergency situations. In the core
curriculum, a lot of space is devoted to the issues of rescue, first aid, and health
education. Civilisation threats to the social and natural environment have been
treated marginally. Therefore, it is imperative to prepare people to take actions,
ensuring their survival and development, also in situations of threats to security,
arising from the environment. It is moreover necessary to educate people how to
respond to these threats by shaping their adaptive skills, but also to implement
projects limiting both the causes and effects of the threats.

Supporting education for sustainability with education for security strategies

Realisation of the idea of sustainable development is a process involving whole
societies, as well as each individual. However, implementation of particular recom-
mendations falling into the scope of the policy and actions at the national and local
levels, can be difficult due to their entanglement in specific technical, economic,
political, and social conditionings (Zacher 2009). Most sustainable development
strategies, despite their specific theoretical assumptions, are not reflected in practi-
cal activities. Education that takes into account the integrated grounds (especially
economic, social and ecological) of sustainable development, still remains in the
sphere of wishful thinking. This process lacks a systemic approach or radical actions
on the part of institutions responsible for education.

Education for environment can only be effective when it gets through to society
via all possible means, and in all forms. It is necessary to create models of education
adapted to specific conditions and equipped with appropriate didactic resources,
to select appropriate methods and techniques of transferring information, and of
practical applications of knowledge. Education for environment consists, not only
in transferring sound and reliable knowledge, but most importantly, in involving
people in activities for the social and natural environment, in holistic development
of each individual, in building a sense of responsibility for the lives of the present
and future generations, and in striving to inculcate such an axiological system that
would consider all manifestations of human activity in the natural environment,
society, and economic processes. Such an education is not sufficiently supported
within school and lifelong education. That is why it is necessary to support it,
amongst others, by education for security.

The need for security is one of the most important human aspirations. Activities
aimed at satisfying both individual and social security were major goals of the
earliest societies. Over time, the methods and means used to satisfy this need have
changed, but security has, overall, remained a priority value.

Education for security is a process rooted in primary psychological conditions,
as well as in the axiological sphere (Elak 2017), therefore, it should become part of



[9] CHILD PROTECTION FROM THE CIVIL LAW PERSPECTIVE... 271

education for sustainability. The functions that education for security performs,
especially the cognitive function (recognising current and potential threats), the
regulatory function (shaping relations with the environment) and the modifying
function (changing the attributes of an entity adequately to the existing threats),
(Elak 2017), are crucial in providing an effective response to global problems,
including threats to the social and natural environment. Education for security can,
therefore, provide significant support for education for sustainability. Strategies of
actions for security, which are created and undertaken with a view to counteracting
specific threats to human health and life, have a much more powerful effect on
people, prompting them to act.

Conclusion

In Polish schools, education for sustainable development and education for security
in the scope of environmental threats, are provided in a fragmentary manner and
lack a curriculum. The former is referred to in the teaching content of, for example,
biology, chemistry, or ethics, but the decision whether, and to what extent, to discuss
selected issues rests with the teacher. In practice, the issues discussed more widely
in schools are those related to environmental education. Education for security, on
the other hand, has been reduced to rescue, first aid, and health education.

Both education for sustainable development and education for security should
place the emphasis on shaping social and political awareness and strive to prepare
people for the future. Both types of education which involve propagation of specific
values, provide a response to global problems and civilisation threats, which
are sometimes simply variously identified or defined. What is important is the
perception of the future, as well as anticipation of threats, but priority should be
given to actions and deliberate undertakings motivated by concern and a sense of
responsibility for the present and future reality, as well as for the security of our
own and future generations.

The approach to education proposed in the cited documents, including
education for sustainability, may constitute the theoretical basis for models or
specific programmes for the implementation of sustainable development postulates.
However, rather less frequent are projects or educational activities that combine the
category of security and are promoted by education for security, with initiatives
implemented as part of education for sustainable development. Consequently, there
is a paucity of plans or programmes which, by adopting theoretical assumptions
developed in the above-mentioned documents and guidelines, e.g., educational
ones, would propose a specific model of operation, whose implementation could
be considered as a “tangible” proof of practical implementation of the tasks arising
from aspirations towards sustainable development, and thus, a secure future.
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EDUKACJA DLA BEZ‘PIECZENS.TWA VERSUS EDUKACJA
NA RZECZ ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU

Streszczenie: W artykule zostal przedstawiony problem praktyki zréwnowazonego roz-
woju w odniesieniu do wybranych strategii i modeli edukacji. W sytuacji nasilajacych si¢
zagrozen dla srodowiska spolteczno-przyrodniczego i kryzysu ekologicznego uwidacznia sie
potrzeba modyfikowania programéw edukacji sustensywnej. Zaproponowano, aby eduka-
cje te wspierac przedsiewzieciami realizowanymi w ramach edukacji dla bezpieczenstwa.
Bezpieczenstwo jest bowiem potrzebg, wartoécig i dynamicznym procesem spotecznym,
a dzialania na jego rzecz silniej mobilizuja ludzi do aktywnoéci i zmiany postaw.

Stowa kluczowe: zréwnowazony rozwoj, edukacja na rzecz bezpieczenstwa, edukacja
sustensywna, edukacja szkolna, praktyka zréwnowazonego rozwoju.
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Introduction

The second half of the 20th century brought mankind a global reflection on the state
of the socio-natural environment, and in particular of its individual components.
This reflection originated from numerous international events. Among others, it
can be traced back to the 1972 report, titled: The Limits to Growth compiled by the
Club of Rome members. The report provided data-supported information, which
showed that growth in the socio-economic field cannot be indefinite. Its limits
are defined by intensely depleting natural resources which humanity vigorously
uses, thus potentially leading to an ecological disaster (Klimska, Klimski 2009).
Following the report, other studies conducted on specific elements of the environ-
ment, such as the atmosphere, lithosphere, hydrosphere, cosmosphere with the
magnetosphere, biosphere and anthroposphere, also forced ethical reflection on
the unfavourable changes that they are undergoing (Dolega 2005). Consequently,
there arose a need to include environmental protection issues in the educational
process, carried out at all stages of formal and non-formal education. Knowledge
related to the area of environmental protection is subject to changes caused by
different dynamics, which makes its continuous updating a necessity, which in
turn is in line with the mission of the Lifelong Learning strategy. Comprehensive
Lifelong Learning education, including its formal, non-formal, and informal forms,
is defined as: “learning outcomes divided into knowledge, skills and competen-
ces” (Kaniewska, Klimski 2014). It can, therefore, be concluded that “the need for
permanent education arises from the conditions of the contemporary, constantly
changing socio-cultural reality to which each individual must adapt, and which
he or she must understand” (Wroczynski 2003, p. 903).

Environmental education

While considering the issues related to the promotion and use of the postulates of
environmental ethics in environmental education, it is necessary to indicate what
it is and why educational activities are undertaken. Discussions on eco-education
must highlight that such education is a process shaping human preferred beha-
viours towards the environment, and that it takes place on the psychological and
pedagogical level, as its main factor is education, pointing to appropriate norms and
attitudes (Koztowska 1997). All attitudes and behaviours that a person manifests are
acquired or become a consequence of the external environment. Both the former
and the latter should be attributed to the factors contributing to a person’s educa-
tion and influencing the dimension of this education. Both education in a general
sense and education focusing on environmental issues, can take place at various
levels, and it can involve the use of numerous methods or ways of implementation.
Therefore, during the realisation of educational activities, the key role will be played
by all entities that undertake realisation of environmental education guidelines
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implemented in the Lifelong Learning perspective. The main goals defined for
implementation, as part of the eco-education process, hark back to the resolutions
of the international conference in Tbilisi in 1977. The “Tbilisi Declaration” was the
conference’s outcome that focused on structural matters, forms of environmental
education, and the validity of its implementation at individual stages of education
(Hull 1993). Important postulates which provided guidelines for works on envi-
ronmental education, included:
« universal public access to knowledge about the state of the environment
and its changes;
» dissemination of all environmentally friendly behaviours and attitudes,
including environmental protection;
+ sensitising individuals to factors having a destructive influence on the
balance of the biosphere;
« creating ecological culture through references to axiology in environmental
protection;
 undertaking and promoting activities aimed at unifying international efforts
for the sake of the environment (Bohdanowicz, 2005).
Achievement of the above goals in the process of education may certainly con-
tribute to developing pro-environmental social attitudes imperative for the process
of educating individuals responsible for the condition of the natural environment.

Environmental education and its implementation levels

Adoption of guidelines formulated for the psychological and educational process
in the context of environmental education can take place on three levels. The first
is education provided within a formal organisational framework. It embraces
a formalised system of knowledge transfer. Recipients of this form of education
include children, adolescents, and adults, since educational content dealing with
environmental protection issues, is presented in kindergartens, primary schools,
high schools, technical schools, universities, open universities or universities of
a third age. It also includes all those people who promote pro-environmental
attitudes and are interested in raising their qualifications. The forms of activity
focusing on ecological issues are included in the core curricula adapted to parti-
cular stages of education.

The non-formal level is the second form of providing education for environmen-
tal protection. The methods used within this type of education include the means of
individual and group transfer of knowledge. It is provided, among others, through
the mass media, social media, non-governmental organisations, cultural centres,
national parks, or the recently highly popular Nature and Forest Education Centres
(Tuszynska, Klimski 2021). The third level which is conducive to the implementation
of environmental education is the so-called informal (incidental) learning. This
form of education is characterised by a casual manner of acquiring knowledge of
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environmental issues, in other words, knowledge transfer happens incidentally, and
it is not planned. Assumptions and ideas, together with an axiological reference,
which are included in environmental ethics, should be implemented through the
above-mentioned forms of education. This applies to the whole society constituted
by all social groups. In addition to theoretical transfer of knowledge, direct con-
tact with the natural environment is another effective element of environmental
education (Tuszynska, Klimski 2021). The essence of showing concern for nature
plays a key role when it is presented to the youngest generations. This should be
taken into account because the process of environmental education is complex and
dynamic due to the emerging environmental threats.

The role of environmental ethics in strengthening the education process

In view of the above-mentioned findings, environmental ethics, of which, the most
effective theoretical and practical prevention of the negative effects of civilisation’s
progress is the prime postulate, is included in the process of environmental educa-
tion. Continuous improvement of axiological and deontological guidelines focusing
on the desired interdependence between man and the natural environment results
in the emergence of a universal model of proper co-existence. Environmental
ethics provides appropriate values and norms of behaviour of each individual,
which can have positive effects in society. Therefore, environmental ethics supports
the education process to a certain degree, focused on the issues of protecting and
managing natural resources. Environmental ethics is presented as an educational
tool. The theoretical function of environmental ethics is helpful since it translates
into practical activities undertaken by both adults and youth belonging to the
social and natural environment. The process of ecological education is aimed at
promoting the so-called “ecological thinking” in every person. Such an attitude is
characterised by actions aimed at developing people’s correct attitude to their place
ofliving, i.e., to their environment. They propagate an idea that people should not
be separated from nature or its governing laws, because they constitute one of its
inseparable links. In addition, ecological thinking is also related to prudent use
of environmental resources, based on respecting the laws governing nature. Since
ecology considers issues related to the place of a given species’ existence, then the
issue of maintaining the balance and general order of the socio-natural environment
in which people may realise themselves, becomes a matter of importance. Postulates
advocating ecological thinking, also include an issue related to the attitude of hu-
man domination over the natural world. Its categorical character should not be of
key importance, only because, in the common understanding, the world was created
and given to man. When relating ecological thinking to the issue of environmental
education and environmental ethics, it should be noted that it is one of the basic
activities in the sphere of environmental protection. The role of environmental
ethics in the sequence of events constituting environmental education, consists in
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encouraging appropriate attitudes and reactions to the surrounding world. This
can be achieved by relying on a set of values and norms regulating our behaviour
(Tyburski 1999). A person participating in the educational process supported by
arguments of environmental ethics, may reflect in his or her actions, the attitude
of a “caring host” towards the social and natural environment.

Levels of education towards responsibility for the social
and natural environment

Effectiveness of the implemented eco-education in all its forms, depends on whether
the expressiveness of environmental ethics can be realised on cognitive, emotional-
-volitional, and behavioural levels of teaching and learning.

The cognitive area oscillates around illustrating and justifying the values of envi-
ronmental ethics, along with normative references of these values. At this level, ar-
gumentation is built on the statement that nature has value in itself. Environmental
ethics provides all premises supporting such a position, in one of its concepts called
“biocentrism”. This concept relies on the question of the intrinsic value of all ani-
mate beings oriented towards fulfilling their own inner goals. The assumption that
individual beings, together with entire populations that they form, are carriers of
their own good and have intrinsic values, implies that they deserve due care, and
their good must be protected for their own sake. This provides specific legitimacy for
preventive actions, undertaken to counteract the extinction of endangered species
or entire populations, while preserving the exclusivity of ecosystems. The anthro-
pocentric concept touching upon the plane of environmental ethics, emphasises
the existence of values that are due to man and manifested in human relations with
nature. These include life, health, responsibility, solidarity, moderation, harmony,
and compassion (Tyburski 1998). In terms of environmental ethics, both life and
health are paramount values, and therefore, all human activities should take them
into account. When implementing the assumptions resulting from the postulates
of environmental ethics in the course of conducted environmental education, it is
possible to indicate forms of conduct aimed at nurturing and protecting life and
health. By using the tool of environmental ethics, the education process embracing
various stages of education, helps to ensure that fundamental values do not become
mere slogans. In achieving this goal, it becomes important to make people aware
of the relationship between responsibility and other values.

People’s responsibility for the area of their residence, and thus, for the natural
environment, was one of the topics discussed during the 1992 Earth Summit in Rio
de Janeiro. The question of responsibility was emphasised in the “Rio Declaration”
- one of the five documents adopted during the conference. The Declaration,
which contains 27 principles of future rights and obligations, highlights the scale
of responsibility for the natural environment, bringing attention to the impact
of environmental conditions on the present and future life on Earth (Koztowski
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2005). Consisting of many closely inter-related elements, the natural environment
becomes an object of responsibility, and at the same time, a common good. The
fact of regarding an object as “a common good” leads to a certain consequence,
namely, to responsibility. If we use the natural environment, we are also responsible
for it. The environment provides a basis on which our lives, one of the key values
for which, each person is individually responsible, is realised (Marek-Bieniasz,
2000). All values with their very existence testifying that a given object can be
considered a common good, should be properly respected. A natural environment,
established by certain values, is a common good. It is a universal good that cannot
be approached with indifference. Man, as a direct user and recipient of natural re-
sources, should feel responsible for their quality and condition. However, ecological
responsibility includes a certain hierarchy. When one object of responsibility is
recognised as more valuable than another, then ecological responsibility for such
an object becomes greater. Thus, various components of the natural environment
have different values, and the subject makes a subjective assessment as to which
object of responsibility is more valuable. It should be borne in mind that, nowadays,
the perception of the bio-sphere results, among others, from its being shaped by
people, themselves. The bio-sphere becomes an object of human responsibility.
Undertaking work on developing your inner self, and then manifesting the cor-
rect attitude to other natural organisms, is based on the necessity to develop new
axiological priorities and a sense of responsibility for them. Educational activities
focused on the protection of the social and natural environment become helpful
(Marek-Bieniasz, 2000). Responsibility can also be considered one of the main
ethical issues that help approach problems brought about by intensive development
of civilisation. Viewed through the prism of responsibility, the relationship between
global problems and human activity becomes clear. Reference to the question of
responsibility, brings to light moral obligations which constitute an imperative
formula for the currently thriving civilisation. A correct understanding of respon-
sibility and interpretation of its guidelines is of high importance, so that it may
become a stimulating argument galvanising people into action (Ciazela 2006). It
intermediates in postulating a change of a certain tendency revealed in the consu-
mer society, which consists in avoiding responsibility, in order not to complicate
the existence in the broadly understood environment. The consequence of such
an action is a reduction in quality of life standards, along with the deterioration of
the place of living. By following the value of ecological responsibility, people reach
for further ethical ecological values, comprising among others: moderation, which
translates into the rational use of natural resources, humility, oriented towards the
natural world, respect for life, and solidarity of the human world with the world
of other natural organisms (Marek-Bieniasz, 2000).

Decision-making processes, taking place at various levels, should always refer
to the above values. By such a reference, people become in a way more sensitive
towards issues, which, on the one hand seem obvious, but on the other, are not



[7] THE BASICS OF EDUCATION... 281

always used to protect, or at least, to maintain natural balance. Apart from values
comprised by environmental ethics, which is undoubtedly important in the edu-
cational process, there are also catalogues of norms, principles, or obligations that
a person must take into account when co-existing with the natural environment.

The emotional and volitional sphere places emphasis on stimulating and con-
stituting moral evaluation oriented towards issues concerning the natural world.
Its implementation should particularly address the educational aspects of working
with children. In this area, the key role is played by the development of skilful
observation of the social and natural environment, along with possible ways of
counteracting any destructive processes that may take place in it. Encouraging
young people through various educational techniques, not to be indifferent to
environmental issues, is the main guideline for the emotional and volitional plane
of environmental education, using environmental ethics as its tool.

The behavioural level focuses on a practical activity, including all manifestations
of activity in the field of remedying environmentally destructive processes. Within
this sphere of educational impact, it is postulated that knowledge acquired through
education should be implemented in practice. In other words, it is necessary to
abandon the sphere of declarative knowledge and to activate the acquired skills
in everyday life (Tyburski 1998). Therefore, drawing on the principles of environ-
mental ethics may determine the effectiveness of education conducted with the
aim of improving and protecting the social and natural environment (Tyburski
2002). The discrepancy between the above-mentioned levels of environmental
protection, and the question of ethics, arises from the fact that the former usually
refers to various legal regulations and sanctions, which in a way oblige a person
to act in one direction. Ethical protection allows addressing one’s own sensitivity,
to evaluate a specific action in the light of the system of values adopted by an in-
dividual, as well as to sensitise him or her to the good and evil happening in the
natural world (Tyburski 2002).

Conclusion

The issues presented in the article seem to be important for preserving the social
and natural environment in the best possible condition. It should be remembered
that the necessity to protect the environment is one of the current problems faced
by the modern world. Academic and social education of young people is a process
that has been going on since the beginning of mankind. Initially, the process was
carried out purely in an intuitive manner, but with the passage of time, it took
amore targeted form, and began to be supported by experience gained in the course
of its development. Taking into account the values, as well as the related norms
and obligations, which are brought about by environmental ethics, contributes to
achieving order in the relationship between man and the natural world. The axiolo-
gical impact manifests itself in thinking and, consequently, in stimulating practical
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solutions in the implementation of daily duties. This is the fundamental challenge
facing contemporary environmental education, carried out, amongst others, in
its formal and non-formal forms. Referring to the system of values in the process
of shaping social attitudes helps to build an ecological culture and formulate an
appropriate world view oriented towards establishing a harmonious co-existence
between the anthroposphere and the bio-sphere. Similarly, to the cognitive plane,
in which the system of values plays an important role, the emotional and voluntary
sphere focuses on stimulating one’s imagination, especially in young people. There
is room for work on the constitution of conscience, which is referred to within the
humanistic aspect of environmental protection as “ecological conscience” (Dolega
1999). It is an extremely important issue, as it touches upon the entire aspect re-
lated to responsible functioning of people in the social and natural spheres. The
environment’s state and quality will depend on the choices made by people, based
on knowledge they have acquired.
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PODSTAWY NAUCZANIA I WYCHOWANIA CZLOWIEKA
DO ODPOWIEDZIALNEGO DZIALANIA W SRODOWISKU

Streszczenie: Wérdd rozmaitych probleméw globalnych szereg z nich dotyczy ochrony
$rodowiska. Tak zorientowana problematyka nierzadko domaga si¢ uwzgledniania jej
w procesie wychowania wspartego nauczaniem. Cyklicznie organizowane konferencje,
zrzeszajace ekspertéw z réznych dziedzin nauki, politykéw, a nawet aktywistow, wskazuja,
ze problematyka ochrony §rodowiska jest ciagle zywa, a tym samym powinna na stale
zaistnie¢ w §wiadomosci przecietnego cztowieka. Srodowisko jest obszarem rozmaitej
aktywnosci ludzkiej i wymaga odpowiednich dziatan ochronnych. W nim wystepuja tez
$ciste zaleznosci pomiedzy konkretnymi jego elementami. Dlatego wcigz aktualne staje
sie pytanie, czy wychowanie, ktdre tak mocno wspierane jest przez edukacje, ksztattuje
w czlowieku odpowiednie postawy, w oparciu o ktére mozna postepowaé w srodowisku
spoteczno-przyrodniczym? Zbiér rozmaitych warto$ci wymusza ukazanie i promowanie
znaczenia warto$ci ekologicznych, wérédd ktdrych znajduje si¢ m.in. wartos¢ odpowiedzial-
nosci. Sg one podstawg i miara zmiany stosunku cztowieka wobec §rodowiska spoteczno-
-przyrodniczego, co niestety przyjmuje jednowymiarowa postac. Jest nig eksploatacja
jego zasobow. W artykule przedstawiona zostanie zasadno$¢ uwzgledniania w procesie
edukacyjnym propozycji, jakie glosi etyka srodowiskowa. Wydaje sie, ze mogg one stanowic
podstawe do ksztaltowania odpowiedzialnych zachowan ludzkich wyrazajacych sie m.in.
w dojrzalej $wiadomosci potrzeby ochrony srodowiska.

Stowa kluczowe: edukacja, edukacja ekologiczna, etyka srodowiskowa, odpowiedzialnos¢.
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Postmodern Culture Features

Co-creators of the culture of modernism appreciated the development of the mo-
dern technique built on the foundation of the modern technology and the de-
velopment of (especially) environmental sciences (compare Suchodolski 1968, p.
22). In the second half of the 20th century the modernist freedom, equality and
fraternity gave space to the postmodern liberty, diversity, also in the area of the
interpretation of facts, by abandoning the thinking oppositions and freeing thou-
ghts (compare Wolter 2006, p. 211). Postmodernism is defined as “the end of the
modern era begun with René Descartes or with the Enlightenment” (Szacki 2002,
p- 911-916). It implies both the radical as well as the conservative. It is connected

* PhD habil. Edyta Wolter, associate professor at the Cardinal Stefan Wyszynski University in
Warsaw, Poland, Faculty of Education; e-mail: e.wolter@uksw.edu.pl.
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with the post-industrial quality of high technology, multidimensional critique of
the postindustrial society (Bullock, Stallybrass, Trombley, Eadie 1999, p. 461). As
a result of the second industrial (postindustrial) revolution associated with the
global IT revolution and a fast development of telecommunication the exclusive
needs were connected with the mass culture (see Wilkoszewska 1997, p. 32-43). The
consequence is a gradual fading of barriers between the avant-garde and tradition,
the art and consumerism. The post-modern processing of the heritage is happe-
ning with the hermeneutic mission in culture, a social challenge of a continuous
becoming (pursuant to the paradigm of the postmodern culture the identity is
not a gift, but a task), expressing one’s objection against one (the only) thinking
interpretation (see Witkowski 1997, p. 37-67, 251-315).

Therefore it may be reminded that in the second half of the 20th century the
Canadian philosopher, sociologist, theorist of the culture of social communication
Herbert Marshall McLuhan proposed a metaphor of a “global village” in his book
entitled “The Gutenberg Galaxy” (1962). This is how he named the social intera-
ctions of the end of the 20th century, when the electronic media reduce the distance
between people and give back (partially) the initial feeling of the tribe membership
(the world reduced communication-wise to the social scale of a village). A similar
vision of the world was presented by the member of the International Institute of
Strategic Research, Alvin Toffler in his books entitled “Future shock” (1975), “The
third wave” (1980).

In the last decades of the 20th century the idea of the “electronic village” created
by Herbert M. McLuhan became more common. Roland Robertson popularized
the term “globalization™, understood as a “collection of processes, which make the
social world one” (Sztompka 2002, p. 582). Globalization defined as a tendency of
spreading analogous phenomena, irrespective of the geographical context and the
degree of economic advancement of a given region is the creation, “building the
world as a whole, namely as a development on the global level of consciousness that
the world is a continuously created human environment” (Marshall 2008, p. 104).
Therefore the metaphor of a “global village” defines the integration tendencies both
in the macro-social scale (reduction of cultural barriers and a mutual intermingling
of various cultural elements), and the micro-social scale from the point of view of
an individual subject of reality and the social fact understood in this way.

Despite huge transformations in the social life according to Ulf Hannerz the ho-
mogenization of culture does not seem very probable, especially that there are/will
be monuments, museums, monographs, historical reconstructions (Hannerz 2006,
p- 715) of the national cultures in the global tendency of spreading the analogical
social phenomena. Besides, education is a social process conditioned by the cultural
heritage and the historical culture, by fulfilling the function of orientation in time

1 According to historians the sources of globalization are rooted in the Roman Empire and the
universalism of the Carolingian era.
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and space that enables the understanding of the presence and the knowledge of the
ideation and normative heritage (Znaniecki 2008, p. 8), and the social identity in
determining one’s own roots (Biafa Ksigga Ksztatcenia... 1997, p. 29) (individual
personality, social personality).

Culture is a collection of benefits, which become specific in a determined space,
place and time (Turlejska 2004, p. 157-163). Culture comprises values which are
specific for a particular society, the rules of conduct (normative culture) as well
as convictions, views, beliefs, the significance of the language (ideal culture, sym-
bolical one) and material objects: tools, domestic appliances, clothes, means of
communication etc. (material culture) (Sztompka, 2002, p. 239). It implies “all
empirical phenomena (...) all products of human activities - spiritual (ideation),
material, all the activities that active human beings learn from other active units”
(Znaniecki, 1990, p. 15). The symbolical expression, which constitutes a convention
of a cultural pattern is the co-creation of generations in “adding the content to the
meaningful form” (Mielicka 2000, p. 40). The major part of culture, understood
as the creation of previous generations, enables the continuation, the maintenance
of the social spiritual community (Znaniecki 2001, p. 175), the evolutionary per-
manence of culture.

Ralph Linton (a culture anthropologist) stated that culture specifies the type of
society and a social personality of an individual. An individual or a social group
in the process of enculturation (culturalization) learns culture. They take over
the cultural content conveyed from one generation to the next, and mature to the
cultural competence. Wilhelm Dilthey stated that the gist of humanity may be
understood primarily thanks to its history and culture. Whereas Roman Ingarden
assumed that the phenomenon of the presence may not be understood as separated
from the past and the future.

According to Emil Durkheim “the history of education, at least the natio-
nal school system is the first of the propedeutics to the pedagogical culture [...].
Pedagogical culture must have a solid historical basis” (Durkheim 1998, p. 658-659).
Besides the creative research attitude is very important. Even more that creativity
itself is an ambiguous notion. In the current understanding? it has a wide scope,
it refers to a versatile human activity, the creation of new, original works, which
are valuable in a given place and time. Every creativity (for example a piece of
art, invention, method, method of source interpretation) implies a novelty, but
not every novelty is creative (Tatarkiewicz 2008, p. 309). Pursuant to theoretical

2 In the ancient Greece (the source of the European culture) the word “creativity” was not used,
but poets were understood/treated like creators. With the emergence of the Christian culture
the idea of creatio ex nihilo appeared with reference to God - the Creator (creator as the syno-
nym of God, who made the world out of nothing). Only in the 19th century the term “creator”
became a synonym of the artist. In the 2oth century it referred to the whole human culture
(widely understood human creativity).
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concepts in the area of the interpretation paradigm of the humanities and social
sciences, creativity is a value in the psychological and sociological functioning of
a human being. Every human action, which goes beyond a simple reception and
does not limit itself to the imitation (repetition) is a basis of an original expression
and updating. A human being, as prof. Wladystaw Tatarkiewicz put it, is doomed to
creativity (ibidem, p. 313) (“pancreationism”). It may be added that pancreationism
developed at the verge of the 50s and 60s of the 20th century and it is a feature of
the general tendency of the postmodern culture’.

Methodological aspects of the source space as a basis of historical research.

Wilhelm Dilthey assumed that the humanities as the work of a human spirit, may
not apply the same methods as the natural sciences considering the cognitive value
of understanding of culture. According to Dilthey nature constitutes a foundation
of research methods applied in the humanities (Dilthey 2004, p. 71) (psychological
understanding, hermeneutic understanding), because a human being is on the
border of nature and the specifically human world (compare also Ingarden 2009,
p- 7), which constitutes the implication of the laws of nature. Julian H. Steward
explained that the humankind “introduces the beyond-organic cultural factor to
the ecological scene [...]” (Szacki 2002, p. 681), which is conditioned by the ideo-
logical, economic and political aspects.

The sources are the traces of the past (compare Manteuffel 1976, p. 29). As Ludwig
Krzywicki pointed out “the past is all around us”, whereas knowing the past is an
indirect knowledge based on preserved historical sources. Tadeusz Manteuffel con-
cluded that a historian is not a photographer of the sources that he or she interprets
(ibidem, p. 14-15). Prof. Julian Dybiec assumed that a source plays an important role
in the culture of post-modernism. In the traditional historiography a source was
a certificate confirming that something existed, that it had happened. At that time
the source led to the past. Whereas in the postmodern culture a source does not
lead to the last, but to a different interpretation of the past. It is not a certificate of
the past, but its task is to lead to it. A historian faces questions concerning minor
facts. The postmodernists avoid making a synthesis, “they rely on the emphasis,
not so much on the reconstruction of history, but on its constant search, they say
that it is more reasonable to look for a sense of research and history than to exa-
mine it, think more about it. According to postmodernists the gist is not in the
past, but in the fact that there is no compliance between the present world and the
past, between the language that we use when describing the past and the past itself.
Postmodernism expresses doubts in the possibility to get to know the reality with

3 Pancreationism is visible in the irrational philosophy of H. Bergson, E. Husserl’s philosophy as
well as in the humanistic psychology of A. Maslow, C. Rogers (new directions in psychotherapy).
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reason, it opts for a history of many layers, intermingling and crossing” (Dybiec
2005, P. 23).

Prof. Jerzy Topolski emphasized that source information is burdened with
a historian’s interpretation, as he or she asks questions and uses a language. The real
historical sources to be researched should be “anything that we can find information
about the past” (Topolski 2009, p. 35), they should build a historical narrative. The
historical sources are “saved and preserved traces of thoughts, actions of a human
being and his or her environment and they enable the reproduction of interesting
aspects of social life in the past” (Buksinski 1991, p. 12). They are a proof of existence
of particular phenomena, they do not have any traces of analysis or interpretation.
The archive sources are accumulated, prepared and provided by the institutions
(for example a network of national archives), the archives of the economic entities
or family archives). The first archives appeared in Poland in the end of the 12th
century. They were created by church, municipal and district dukes’ institutions
(libraries and museums appeared much later) (Glowacka - Sobiech 2005, p. 152).
The printed sources were also accounted for the initial materials. They are, for
example, printed letters, legal acts®, copied original speeches. The reproduced
materials contain information about the nature of the inspired relation (for example
interviews, discussions, memories, diaries, questionnaires).

The periodicals and journals are recognized sources in the scientific envi-
ronment, especially in the process of realizing research projects in the scope of
the history of education (compare Kabzinski 2000, p. 103-108). The pedagogical
periodicals readership plays an important role in popularizing the educational
thought and practice. It serves to undertake comparative research, intercultural
studies, and recognizing new research directions (compare Gumutla 2005, p. 79).
The external critique of the source consists in establishing its authenticity: the
authorship, time, place and origin of the source. The internal critique concerns
establishing the level of credibility of the source or its author (Buksinski 1991, p. 16).
It should be emphasized that a given source may not be examined as detached from
the time of its origin. Thus, a proper interpretation is easier with the knowledge,

4 Alicja Kicowska explains that legal acts make a list, which is put in hierarchical order, in which
every one of them has their own name and rank. In the post-war educational legislature the
school laws are very crucial in hierarchy. The same as the decrees, which are a different type of
a legal act. The relevant source in the research of the educational history are also dispositions,
which are normative executive deeds. On the other hand the administrative regulations were
made by various explanatory and executive and precise provisions (for example: circulars,
instructions, guidelines, rules etc.), namely the regulations of a lower rank and short validity.
Compare: Kicowska A., Akty prawne jako Zrédlo do badati najnowszej historii szkolnictwa
rolniczego (Legal acts as the source of research of the recent history of agricultural education,
in: Gumuta T., Krasuski J., Majewski S. (editing.), Historia wychowania w XX wieku dorobek
i perspektywy (History of pedagogy and education in the 20th century, output and perspectives),
Instytut Pedagogiki i Psychologii WSP, Kielce 1998, p. 441-444.
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which serves the general historical situation (cultural, social, political, economic),
which influenced the statements contained in the text/source document (compare
Ratajczak 2005, p. 116).

As already mentioned, the periodicals are a valuable source for the research in
the area of the educational culture. A periodical is a “magazine, periodical publi-
cation, regular editorial work, print showing most often on specific dates under an
unchanged title, which has a continuous numbering, fixed graphics and not very
often changing form and volume, containing materials of many authors and having
a specific subject” (Tokarz 2006, p. 66). In the process of education , readership
has a very important role. The first periodicals for children were printed in Great
Britain (1751). In partitionedPoland, when the Polish culture resisted against the
occupants and fought for its ideational survival, the first periodical for children
“Rozrywki dla Dzieci” (Entertainment for children) was published in the years
1824-1828 and edited by its founder Klementyna Hoffmanowa, whose maiden name
was Tanska, a pedagogue and author of books for children. The purpose of the
thematic periodicals was to disseminate the Polish culture and a patriotic upbrin-
ging of children and printing advice for parents on how to help their children learn
at home. “Entertainment for children” became a specific pattern for periodicals
addressed not only to children, but also to their parents. After Poland regained her
independencein 1918, the Ministry of Religions and Public Enlightenment regularly
recommended magazines for youth and children for use in schools. Information
on the above was announced most of all in normative acts in the Official Journal
of the Ministry of Religions and Public Enlightenment of the Republic of Poland/
Official Journal of the Ministry of Religions and Public Enlightenment. According
to the recommendations of the Ministry of Religions and Public Enlightenment
the periodicals served as a didactic and educational support in updating school
lectures and with reference to the practice of life. (Wolter 2020, p. 111). They were
a valuable didactic resource in the process of school and universal learning.

Exemplifications of periodicals as a source for scientific research on the
history of ecology education in the Second Republic of Poland (1918-1939)

Ecological education in the institutions of natural upbringing (for example: family),
institutions of direct education (for example kindergarten, school) and various
institutions of indirect education (mass media) is rooted in the cultural heritage.
It is realized on the foundation of ecological values, such as reverence (respect for
life), responsibility for environment, compassion/empathy as a way of understan-
ding, restraint in living without waste (Skolimowski 1993, p. 147-158). The goal of
ecological education is to shape the ecological awareness, which happens thanks
to recognizing the motives and methods of environmental protection, and the
shaping of the environment. It helps learners acquire skills to see the phenomena
in the ecosystems, to foresee and evaluate the effects of observed environmental
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phenomena and human actions along with the emotional relationship with the
elements of environment and nature as a whole (Tuszynska 2006, p. 8). Thanks
to the readership (periodicals, widely understood journals) there are indirect
“symbolic links” thanks to a printed work in respectively open social group. In
this understanding the periodical readership is a meaningful institution of edu-
cation and indirect upbringing and also a valuable source in scientific research of
the history of education.

The scope of historical research is growing systematically. The historical culture
fulfills the role of orientation in time and space and is indispensable to under-
stand the whole shape of the social science, to specify the social identity (Biata
Ksigga Ksztatcenia (White Book of Teaching)... 1997, p. 29) therefore the historical
research to make a narrative “image” of the past is reasonable (creating narrative
structures). Prof. Jerzy Topolski explains that a historian, as a co-creator of cul-
ture, should construct the past (instead of making it), because he or she does not
deal with the past reality, but with thinking, speaking, and writing about it using
a language (Topolski 2009, p. 29). According to prof. Krystyna Duraj-Nowakowa
“the historical memory does not need interdisciplinary polyphony and integrated
approaches” (Duraj-Nowakowa 2011, p. 245).

In the Second Republic of Poland the issue of environmental protection, ecolo-
gical education, shaping the ecological awareness as well as indirect upbringing to
active ecological attitudes was presented in many specific environmental periodi-
cals. The following may serve as examples:

o “Ziemia” (“The Earth”, illustrated sightseeing weekly) published since

January 1906, an entity of the Polish Sightseeing Society (established in
1906). The editor-in-chief was dr. Kazimierz Kulwie¢. The periodical was
suspended during the wartime years. In the reborn Republic of Poland,
the periodical was brought back to life in 1919 and the editor-in-chief was
Edward Maliszewski, the publisher was Kazimierz Kulwie¢ and later the
Polish Sightseeing Society. Due to high editing costs from the middle of
1920 until the end of 1921 the periodical could not be printed. The publica-
tion was renewed when the Polish Sightseeing Society received a financial
support for the editing purposes from the Ministry of Religions and Public
Enlightenment. At that time the following Editing Committee was estab-
lished: prof. W. Antoniewicz, prof. J. Bystron, prof. A. Chybinski, prof.
J. Czekanowski, prof. E. Frankowski, B. Gembarzewski, prof. A. Gérski, prof.
B. Hryniewiecki, prof. A. Janowski, K. Kulwie¢ (chief editor until 1925), prof.
M. Limanowski, prof. S. Noakowski, prof. S. Pawlowski, prof. E. Romer, prof.
J. Rutkowski, prof. M. Siedlecki, prof. W. Semkowicz and prof. A. Sujkowski.
Starting from 1926 the editor of ,,Ziemia” was Aleksander Janowski. In 1928
dr. Regina Danysz-Fleszarowa, became the editor, later dr. Konrad Gérski
(1930), and from 1931 Jerzy Remer and then again Aleksander Janowski (1932).
From 1934 the function of the editor-in-chief of ,,Ziemia” was taken over
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by Aleksander Patkowski. In the period of the Second Republic of Poland
(1918-1939) the “Ziemia” periodical was published in between 1919-1939.

an annual “Ochrona Przyrody” (Environmental Protection) issued from
1920 as the entity of the National Commission of Environmental Protection,
after a reorganization (from 10 June 1925), the authority of the National
Council of Environmental Protection. In the period of the Second Republic
of Poland (1918-1939) it was published in the years 1920-1937. The editing
committee was composed of prof. dr Jan Gwalbert Pawlikowski, Eugeniusz
Romer, Edward Schechter, prof. dr Stanistaw Sokotowski, prof. dr Wladystaw
Szafer (the delegate of the Minister of Religions and Public Enlightenment
for Environmental Protection).

A monthly “Przyroda i Technika” (Nature and Technology) devoted to envi-
ronmental sciences, their application and the development of industry and
agriculture) issued by the Polish Environmental Society of M. Kopernika
published by Ksigznica Polska of the Teachers’ Society of Universities with
financial support of the Division of Sciences of the Ministry of Religions
and Public Enlightenment, then by “Atlas” editing house at the United
Cartographic and Editing Corporation and the High School and University
Teachers Association as a joint stock company. The editor-in-chief was
prof. Benedykt Fulinski and from1926 dr. Marian Koczwara. The editing
committee was composed by members of the Polish Environmental Society
of M. Kopernik: prof. Jan Nowak, prof. Wladystaw Szafer (from November
1922.), prof. Jerzy Wasowicz, prof. Fortunat Stronski, prof. Edward Lubicz
Niezabitowski, prof. Wilhelm Friedberg, prof. Jan Lewinski, dr. Piotr
Stonimski. The monthly was issued in the years 1922-1939.

“Wierchy, an annual devoted to the mountains. Issued thanks to the Lviv
Division of the Polish Tatra Society under the editing of prof. dr. Jan
G. Pawlikowski (editor-in-cheif.), prof. dr. Adolf Chybinskieg, dr. Roman
Kotys, the curator of the Tatra Museum Juliusz Zborowski, The editing
book house of H. Altenberg in Lviv” (original/full title). In the next years
the editing team had prof. Walery Goetel, mjr Bronistaw Romaniszyn. The
annual was issued by the Polish Tatra Society in the years 1923-1938.
“Czasopismo Przyrodnicze Ilustrowane” (Illustrated Periodical on Nature)
of Stanistaw Staszic in £6dz”, issued in the years 1927-1939 in eight volumes
a year. The editor-in-chief was Edward Mieczyslaw Potega. The editing
committee was made by: A. Harszalikéwna, J. Kaczanowski, Stanistawa
Konicéwna, P. Somorowski, H. Wisniewska.

“Swiat Zwierzecy” (World of Animals) issued from 1929 (monthly) by
the Polish League of Friends of Animals. The editor-in-chief was Janina
Maszewska-Knappe, since 1931 the editor-in-chief was Stanistaw Zajkowski
and later Leokadia Chmielewska (1935). In the beginning of 1937 ,,Swiat
Zwierzecy” became a quarterly — an entity of the Union of Societies of Care
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About Animals in the Republic of Poland (1936), in effect of a merger of
two biggest institutions of animal protection in the Area of the Republic of
Poland: Society of Animal Care and the Polish League of Animal Protection.
Starting with the second issue of 1937 the periodical was edited as “Swiat
i Przyjaciel Zwierzat”.

“Bezplatny Dodatek do miesigcznika krajoznawczego dla mlodziezy Orli
Lot po$wiecony ochronie przyrody wydawany nakltadem Panstwowej Rady
Ochrony Przyrody” (a Free Addition to a monthly “Orli Lot” dedicated
to the environment protection). From 1920 initiated/edited by the Polish
Sightseeing Society under the editing of Leopold Wegrzynowicz. Since 1924
the editor-in-chief was Tadeusz Kietpinski, and in 1938 the function was
taken by Tadeusz Seweryn.

»News of the League of Nature Conservation in Poland Bulletin de la Ligue
pour la Protection de la Nature en Pologne” A quarterly dedicated to the
environmental protection, issued in the years 1933-1934 by the Main Board
of the League of Nature Conservation in Poland, whose editors were dr.
Karolina Lublineréwna and prof. Marian Sokotowski.

It is worth emphasizing that in the versatile educational space of the Second
Republic of Poland (1918-1939), , there were also periodicals for youth and
children, which presented widely understood indirect education in the
scope of ecological awareness, shaping the application aspects of ecologi-
cal attitudes (especially in the local environment), in a strict connection
with the idea of environmental protection (active ecological attitudes). The
following periodicals may be examples of cognitively valuable historical
sources (the Ministry of Religions and Public Enlightenment confirmed
them for a school use):

“Plomyk™, in the period of the Second Republic of Poland issued in Warsaw
in the years 1918-1939 as a biweekly. Next the periodical was issued three
times a month, from 1924 and was issued as an illustrated weekly for youths
and children. The first editor was the Union of Common Schools Teachers,
later (from 1930) Polish Teachers Union. The following should be named
as the editors: Rozalia Brzezinska, Zofia Regulska, Helena Radwanowa,
Stanistaw Machowski, Stanistaw Kwiatkowski.

“Mlody Przyrodnik. Czasopismo dla Mlodziezy”, a monthly issued by
Saint Wojciech Printer and Bookshop Saint Wojciech - on a recommenda-
tion and under the care of the State Council of Environmental Protection
by dr. Helena Szafrandéwna, and later based on a recommendation of
the League of Environmental Protection by Jan Sokotowski, in the pe-
riod from September 1937 until June 1939. The editing committee was
made by: Ludwik Jaxa-Bykowski, Bohdan Dyakowski, Delfina Gayéwna,

5 “Plomyk” was edited from 1917.
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Zofia Gasiorowska, Bolestaw Hryniewiecki, A. Jakubski, Emil Jarmulski,
Kazimierz Przemyslany-Simm, Jan Sokolowski, Wtadystaw Szafer, Helena
Szafrandéwna, Szymon Wierdak, Adam Wodziczko.

o “Mlody Przyjaciel Zwierzat” / “Mlody Przyjaciel Zwierzat i Kotko
Przyrodnicze” a monthly issued by the Naturalists Society of Stanistaw
Staszic in £.6dz in the period from November 1937 until June 1939. The editor-
-in-chief of the periodical was Edward M. Potega. The editing committee
was composed by the Management Board of the Environmental Society of
Stanistaw Staszic.

«  “Nasi Przyjaciele”, a monthly issued in the years 1937-1939 by the Association
of Animal Care in Krakow. Kazimiera Treterowa was the editor-in-chief
(Association of Animal Care). The editing committee was made by: Feliks
Bursa (visiting inspector, Krakow School District School Board), dr. Marian
Cichocki (school inspector), dr. Antoni Gérny (school inspector), Witold
Zechenter (Association of Animal Care in Krakow).

Based on the analysis, external and internal critique of the above mentioned
printed sources it was stated6, that in the above mentioned periodicals the envi-
ronmental specific issues dominated, as well as the one concerning the ideation
and application aspects of the environmental protection, widely understood
ecological education of the Polish society. The authors of the articles were uni-
versity professors and environmental experts with a PhD degree, well known in
the university societies (in Poland and abroad) in the researched historical period
(1918-1939), as well as teachers employed in common schools and high schools of the
times in the area of the Second Republic of Poland. It is reasonable to hope that this
exceptional heritage of the ideational, normative and application culture will evolve
creatively more and more visibly in the postmodern culture of the 21st century.

Conclusion

Summing up, it should be said that studying the readership of journals is very
tedious and time-consuming, but it is an effort of hermeneutic understanding and
interpretation of the works contained in them. They constitute a valuable heritage
of the Polish culture, antecedency of the recent directions, desiderata of the deve-
lopment of the ecological education in Poland and in the global scale.

6 The author of this articles has been conducting scientific research since 2012/2013 in the scope
of ecological education in the Polish periodicals issued in the Second Republic of Poland (1918-
1939). She regularly disseminates the results of her studies in scientific periodicals, individual
and collective monographs.
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CZASOPISMIENNICTWO JAKO ZRODLO BADAN
NAUKOWYCH W ZAKRESIE HISTORII EDUKAC]JI
EKOLOGICZNEJ REALIZOWANYCH W KULTURZE

PONOWOCZESNEJ/POSTMODERNIZMU

Streszczenie: Celem artykulu jest wyjasnienie metodologicznych aspektéw przestrzeni
zrédlowej w XXI wieku, na przykladzie czasopi$miennictwa jako podstawy do badan
historycznych w zakresie edukacji ekologicznej w II Rzeczypospolitej (1918-1939). W tym
kontekscie zaprezentowano zarys cech kultury ponowoczesnej/postmodernizmu (II potowy
XX i pierwszych dekad XXI wieku), podano egzemplifikacje 12 czasopism stanowigcych
podstawe zrodlowa do badan naukowych w zakresie historii edukacji (zaréwno fachowych/
przyrodniczych, jak réwniez przeznaczonych dla dzieci i mlodziezy).

Stowa kluczowe: kultura ponowoczesna/postmodernizmu, historia edukacji ekologicznej,
zrédta drukowane, czasopi$miennictwo, metodologia badan historycznych.
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PEDAGOGICAL NOTION OF
(DIS)CONTINUITY IN LEARNING AND
ITS CRITICAL - PEDAGOGICAL POTENTIAL

Abstract: The goal of this paper is to research the pedagogical notion of discontinuity in
learning, its pedagogical importance and discover the notion of pedagogical subject that is
complementary to it. Discontinuity is closely related to the idea of negativity in its existential
sense. Discontinuity and negativity in learning are investigated in their various forms and
meanings, in order to understand the pedagogical approach to these phaenomena. Our
approach is differentiated by approaches based on “school success”, since pedagogical
authors such as J.F. Herbart, ]. Dewey and A. English see negativity and its pedagogical
potential in an existential sense. Based on these insights, we further ask which kind of
pedagogical subject can embody discontinuity and negativity in learning. We find that
specific ideas of (critical) theory, (dialectical) knowledge and (critical) subject are needed for
that. These ideas open often unexplored possibilities for pedagogical theory and practice.

Keywords: discontinuity, negativity, learning, pedagogy, critical subject, critical theory.

Introduction

We all encounter negative emotions and feelings in our day-to-day life: it is the
unavoidable part of human experience. This is especially evident in a learning
environment, that being mostly our work or school environment. Suggestion
of seeing negativity of learning as a positive and moreover as a crucial part of
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the learning and teaching process in education, was argued by Andrea English
(2013) in her work Discontinuity in learning: Dewey, Herbart, and Education as
Transformation.

In the first part of this paper, we discuss the terminology used in pedagogy
when talking about negativity in experience. After that, we will try to introduce
the notion of discontinuity in learning into the pedagogical context, in the way that
was already explained by A. English and compare it to the recent studies about
failure-based learning designs, explaining how majority of mentioned designs
gathered around “failure” and “success” are hindering the pedagogical subject
to be truly transformed. Our goal with the second part of paper is to (here at
least theoretically) articulate the specific notion of pedagogical subject that can
utilize these practices of negativity and discontinuity to develop him/herself in
an existential and transformative way and use these ideas not only for the sake of
“success” in learning. Based on this, we will argue that the idea of discontinuity
is an essential part and a way to pedagogically construct a critical-pedagogical
subject. To be able to do that, we will engage deeply into the critical-philosophical
discussion of the critical theory itself, and at the end, offer a final summary to our
paper in the light of the future pedagogical theory and practice.

1. Terminology usage

Before engaging into the discussion of discontinuity in learning, we would like to
quickly comment on the terminology usage regarding the negativity of learning
as presented in this paper. Negativity of learning experience as such is not a new
phenomenon in pedagogical context, but it is hardly enough explored, theorized,
or empirically researched. In German speaking pedagogical areas, it is mostly
referred to as Negativitit im Unterricht (Negativity in class) or Negativitdt der
Erfahrung (Negativity of experience) (Benner, 2005, Schluf3, 2005, English, 2013).
In English speaking pedagogical areas, we can also find the usage of Negativity of
learning and Negativity of experience, but those are at most times overlapping with
psychological research and articles. As a prominent reason why the term negativity
and its philosophical and critical-pedagogical potential is being pushed to the side,
Andrea English sees in its pejorative effect on English speakers, especially to the
""English language philosophical discourse”” (English, 2013: XXI). The English
language terminology that is connected to negativity of learning in pedagogical
sense is mainly focused around problem-solving or failure-based pedagogical
designs, which are aiming at the instructional aspect of learning and teaching in
education. Those will be reviewed and discussed in more detail in later sections
of this paper.
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2. Discontinuity in Learning

Due to common perception of negative experience in learning and teaching as being
something bad, Andrea English tried to find new ways how to express negative
educational processes so that its pedagogical merit would not be easily overlooked:
“By examining connections between negativity and learning, we can open up the
possibility of grasping meaningful difference between learning as a mere correction
of error and learning as transformation of self and world.” (English, 2013: XXII).

For that reason, she coined a concept of discontinuity in learning, by which
every blockage, gap or contradiction experienced during a learning and teaching
process is meant. These “discontinuous moments” are visible to us as a variety of
emotions — from ignorance, frustration, confusion to doubt. In our own experience,
we have surely come to know how learning and teaching are not always positive and
continuous, and what English wanted to emphasize is that moments of discontinuity
and negativity are not only beneficial, but also “constitutive of learning processes”
(ibid: 13).

Importance of discontinuity could already be found in work by some of the
greatest pedagogical minds like J.F. Herbart and John Dewey. Although Herbart
never explicitly mentioned negativity and discontinuity, a moment of interruption
in the process of learning was a crucial part of his moral education (ibid). An
interruption presents a catalyst for doubting what one knows (or think she/he
knows) and it allows one to distance herself/himself from itself in viewing the world
with new eyes, enabling the process of what Herbart calls Bildsamkeit (perfectability
or educability), an ability and need of a human to continuously learn and change.
On the other hand, Dewey did theorize continuity and discontinuity in learning in
terms of what he calls reflective experience. That kind of experience is triggered by
undergoing (or passively receiving) the world in the form of interruptions in which
previous knowledge and ability comes to question. It happens by breaking out from
the world one has known up till now and reflecting upon one’s relation to this new
world. In that way, “reflective thinking, for Dewey, creates a connection or continuity
out of what was directly experienced as discontinuous and disconnected.” (ibid: 69).

3. In-between Realm of Learning and Two Beginnings of Learning

To experience negativity, therefore, means to experience something unknown,
something that one perceives as the Other and Otherness in comparison to oneself.
Furthermore, it allows one to re-construct its known world and mindset, existing
structure of thought, previously learned concepts and processes and to implement
them into a transformed new self. This transformation happens in a transitional
space that lies beyond one’s limits, a space that English calls in-between realm of
learning: “This opening is an educational space in which the learner finds herself
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bound up in a realm that lies between an encounter with the limits of knowledge
and ability, and the new knowledge or ability that is yet to be found.” (ibid: 25)

As English mentioned, in the transitional space there is something yet to be
found, and while being in the space one did not yet think of a way to solve the
problem of the experienced interruption. To understand the process of being in the
in-between realm of learning, we need to be aware that Dewey made a distinction
between the moment of interruption (what he called perplexity, confusion, and doubt)
and a moment when reflective processes take place. This will also be important
later in the paper when we are discussing problem-solving pedagogical designs
in education. One’s reflection processes do not start with one’s recognition of
a problem to be solved, but with the experience of interruption, which English marks
as prereflective beginnings (by Dewey: prereflective situations of our experience).
Prereflective beginnings is the first beginning of learning, because “the learner finds
herself in an indeterminate situation” (caused by the interruption), and the second
one is reflective-transformative beginnings, in whichlearner creates a “problematic
situation” out of what was only an uncertain “indeterminate situation” (ibid: 76-77).

4. In-between Teaching and a Classroom as a Space for
Interrupting Experience

Since an interruption can only have its learning and teaching potential once it
is used as an opening for reflective experience, many interruptions can be easily
overlooked by learners and teachers. For that reason, in-between teaching requires
a teacher to create, recognize and initiate interruptions experienced by learners
and to support them in inquiring and exploring it deeper, which would lead them
to reflect on them and subsequently to search for a way to resolve them. According
to Dewey, teachers also have an important role to prolong the time spent in the
in-between realm of learning as much it is needed: “...It is essential for learners
to reside in the in-between for the sake of their own learning process: it is in this
space that learners can find possibilities for experimenting with the new and, on
that basis, develop new learning experiences.” (ibid: 55)

In this way a classroom becomes, what English calls, a space of interrupting
experience, a “space for discovering at what point a student will be interrupted in
his or her reaction with the new objects and ideas encountered herein.” (ibid: 89).
As this process is an in-between learning process situation for a learner, it is also
an in-between teaching situation for a teacher, in which she or he goes through
a reflective experience in a relation to a student’s reflective experience.

Fundamentally, teachers experience discontinuity in learning themselves. They
have come across it throughout their whole life, starting from their own professional
education to their professional work inside the classroom, that being not always
directly connected to learners’ moments of discontinuity. According to Dietrich
Benner, teachers perceive their own moments of difficulty not in the same way as
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they would see difficulties of their learners: “They therefore notice experiences
of strangeness and disappointment more in themselves and in their own actions
and less in the adolescents whose learning processes they seek to support and
encourage.” (Benner, 2005: 9)

Moreover, since interruptions in learning are something familiar to them, they
often tend to overlook or not recognize it by their students. This also happens
because of the unavoidable nature of the negative experience in learning: after we
overcome it, we are forgetting it. Benner compared it to a child that is growing up:
awalking toddler cannot learn to walk again after it has once learned it and cannot
remember anymore how it was not knowing how to walk (ibid: 10). Nonetheless,
what one once learns, serves as a base for further learning: “We continue to learn
based on what we have already learned and therefore cannot learn again what we
have already learned. Essential part of learning is that what has been learned once,
can be at best un-learned in pieces, but not re-learned a second time.” (ibid: 11)

Teachers, therefore, forget how it was to not know a certain topic or a subject,
but remembering can help them understand how it is currently happening for their
students. Through remembering, they are not able to re-learn what they have already
learned but can manage to reflect on their experience with new eyes (ibid: 14).
Besides, it also gives teachers a role to navigate not only negative experience of others,
but also negative experiences of themselves, which requires a certain sensibility:
“Receptivity to learning experiences is tied back to a pedagogical sensitivity that
allows professional educators to perceive and observe the formative function of
negative experiences in themselves and others.” (ibid: 14)

This teacher role corresponds to the mentioned in-between teaching and
a classroom as a space of interruption by Andrea English and re-confirms an
inevitable truth of learning and teaching processes being complex, discontinuous,
and hard. It also consolidates the idea that struggle and interruptions are constitutive
of learning and teaching to become truly transformative.

5. Benner’s notion of Nicht-Wissen and Wissen in learning

When talking about negative experience in learning in paper Uber pidagogisch
relevante und erziehungswissenschaftlich fruchtbare Aspekte der Negativitit
menschlicher Erfahrung, Dietrich Benner (2005) discussed the already established
logic of learning process: the journey from the point where we do not yet know,
to the point where we already know. Even though it is somewhat helpful and easy
to picture the learning process that way, according to him, succession of yet to
already is wrongly perceived as a “jump” from one side to another. Namely, as he
explains, the notion of knowing and not knowing (Wissen und Nicht-Wissen), to
be capable and to be not-capable (Konnen und Nicht-Kénnen) are at most times
actually happening at the same time, intertwined: “In learning processes, however,
learners do not simply move from a not-knowing to a knowing, from a not-capable
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to a capable, but in an in-between space that is bounded in all directions by knowing
and not-knowing, capable and not-capable.” (Benner, 2015: 8). In this sense, all that
we know meets all that we do not know, and in doing so, something foreign does not
take place of something familiar, but one is supplementing the other throughout
the constant dichotomy play of knowing and not knowing: “The transformational
process is rather determined by the fact that something unknown is experienced
in something known, and that the unknown is in certain aspects already known.”
(Benner, 2015: 9) This is what takes negativity in the learning process to an existential
level, because just being means to constantly know and not to know at the same time.

This brings us back to the J.F. Herbart and ]. Dewey and their own view of the
true meaning of education, and its connection to the experience of negativity and
struggle. For ].F. Herbart this constant inner struggle (Inner Kampf) is a way for
a moral human being to reach inner freedom (Innere Freiheit), and the learning
process itself is a way for one to become a self-determined autonomous individual
(English, 2013: 8-9). J. Dewey, for whom human experience was a reflective experience,
argues that a negative experience in learning (confusion, doubts, perplexities) is
essential for a human being to reflect upon the world: to understand itself and
its relation to the world, to make decisions and act, gradually becoming a self-
determinate and self-critical individual, living in a democratic society (ibid, 65,
101-102). We can notice how discontinuity in learning is inevitably connected to
the basic questions of education, meaning of education, and meaning of the bare
human existence itself.

6. Four forms of negativity of learning

In the light of pedagogical importance of negative experience in education, in the
following section we will present four distinctive forms of negativity (Vier Formen
von Negativitit) by Henning Schluf3, which in my opinion comply with the concept
of discontinuity in learning in their basic thought:

» Negative experiences can be experiences that do not fit into the learners’
previous, already acquired horizon of experience and thus stand out or
differ from it.

» Negative experiences can be bad experiences that learners interpret as
adverse experiences by experiencing ill-will or injustice. Such experiences
can have the character of categorically bad or evil in the experiencer’s
interpretation.

» Negative experiences can also be those that learners have in their dealings
with persons related to education, who have acted in a way that seems
undesirable to them, are denying those expressions of learners and are
seeking to transform them into so-called desirable or positive behavior.

« Negative experiences can ultimately be associated with a painful reversal
in which previous understandings, expectations and concepts of action
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are questioned and problematized in such a way that they appear to need
correction. (Schluf3, 2005: 183)

We can see that the above distinctive forms of negativity implicate the aspect
of learning being an interruptive experience for learners, in which they encounter
Other and Otherness, and find the urge to change their abilities acquired up till
now, to overcome them. This distinction appreciates the negativity in experience
as something that is prereflective, meaning that it is happening before the one’s
recognition of a problem, and not only by trying to solve already set problem-
solving tasks. Third form of negativity acknowledges the relation of the learner
towards the teacher and other students and starts a topic regarding the teacher
as an equal participant of the process. Even though Schlufl doesn’t explicitly
point out how both teacher and student are the ones experiencing negativity, his
mentioning of teacher’s “denying of negative expressions” and need to “transform
them into so-called desirable or positive behavior”, speaks of a teacher who is
overlooking a learner’s interruption and its potential opening for learner’s reflective,
transformative experience.

7. Failure-based Learning Designs

In their paper Failing to learn: towards a unified design approach for failure-
based learning Tawfik, Rong and Choi (2015) are inquiring into six failure-based
learning designs and are suggesting their own failure-based pedagogical designs, as
a combination of the ones they researched. They looked through Piaget’s cognitive
disequilibrium, impasse driven learning, productive failure, failure-driven memory in
case based reasoning and negative knowledge in workplace learning. In the following
section we will briefly summarize each design, before putting them in a relation
to the notion of discontinuity in learning.

For the most part, designs are founded on the psychological and cognitive
experiments of the learning experience and acknowledge the moment of failure,
error, or perturbations as constitutive of learning. For Piaget, interruptions are
marked as “perturbations” that are causing a cognitive “disequilibrium”, which
one should overcome to reach a new schema of an “equilibrative state” (Piaget, 1977,
as cited in Tawfik et al., 2015: 977). In impasse driven learning, learner experiences
a form of interruption marked as “impasse”, that can also be experienced as an
“uncertainty during alearning task”, and a teacher’s role would be to create openings
for experiencing the “impasse” (Brown and VanLehn 1980, Jones and VanLehn 1994,
VanLehn et al. 2003, as cited in Tawfik et al., 2015: 979). This kind of design advocates
creating impasse for a learner to inquire more and subsequently, restructure its
cognitive system for better learning outcomes (ibid). Failure-driven memory in case
based reasoning argues that experience of failure helps with creating a new path in
memory “that serves as a new foundation for future problem-solving” (Schank 1999,
as cited in Tawfik et al., 2015: 980). Negative knowledge in workplace learning gives
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importance to the failure experienced at work, claiming that analyzing the failure
helps workers to seek better strategies and solutions with every next problematic
encounter (Gartmeier ef al., 2008, as cited in Tawfik et al., 2015). Productive failure
design created by Manu Kapur suggests creating an opening for learner’s failure
by “delaying support” during the learning experience. He also conducted several
empirical researches on productivity of failure, which all resulted in favor of it
(Kapur 2008, 2010, 2011, as cited in Tawfik et al., 2015, Song and Kapur, 2017).
Kapur sees the “delay of support” as a way of engaging students in what he calls
“unguided problem” - a problem that they need to solve for themselves, with the
minimum help of a teacher (Song and Kapur, 2017).

Kapur’s mention of “delaying of support” and “unguided problem” are what
Tawfik and colleagues refer to as ill-defined problems in the learning process. They
recognize a distinction between well- and ill-defined problems and solutions in
the research of problem-solving designs. For them, ill-defined problems possess
“multiple solutions”, and as they offer more complexity, uncertainty and autonomy
to alearner, this can result in learner’s better “reflection upon failures” (Tawfik et al.,
2015: 976). Somewhat similar distinction can be found by Dewey in his contemplation
about what constitutes a problem. He makes a difference between reflective problem
solving and trial-and-error problem solving without a meaning (English, 2013:
78). For him, no problem-solving can have its transformative potential until the
learner knows how to recognize a problem and starts to inquire about it, and by
that, reflect upon it. Nevertheless, the biggest difference between Dewey’s reflective
problem and ill-defined problem lies in the core meaning of the reflection itself. For
the latter one, it is unsure what kind of pedagogical aim the process of reflection
has, other than to make learners “be successful during ill-defined, real-world
problem solving.” (Tawfik et al., 2015: 976). Following this thought, pedagogical
aim is centered around “failure” and as implicated by it, and around “success”. On
the other hand, Dewey clearly sees the reflection as something transformative and
existential — since being in the world for one means to experience how the world
undergoes her/him. Therefore, pedagogical aim of a reflection is to understand
relations to and about the world, to critically observe, make decisions and take
actions in a democratic way.

8. Remark on the Failure-based Learning designs

Putting light on “ill-defined problems”, problem-solving and failure-based learning
designs seem like a good step for an empirical research on negativity of learning.
In this way teachers could start creating an opening for an interruptive experience,
without anyone being fully prepared for its outcome.

However, we can notice how the term negativity and its philosophical and critical-
pedagogical potential is avoided, hence failure as a focal keyword emphasizes only
the end stage of the reflective process, not its prereflective starting point. Putting
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problem and failure at the top of the learning process can cause overlooking of
the prereflective aspect of experiencing negativity and the fact how it is crucial
for learner’s recognition and meaning of the problem itself. Learners do not
necessarily have to fail to encounter Other and Otherness, to be alarmed by it
and to subsequently, reflect upon it. The reflection comes before failure happens,
although it doesn’t need to happen. In that sense, further possibilities of both
teacher and student experiencing negativity when it is not planned, “well or ill”
defined or expected, are not mentioned in learning designs. Existing complexity
of negative experience is something A. English warns about, it is included in the
four forms of negativity by H. Schluf8 and was remarked by J. Dewey himself as well:
one’s encounter with negativity doesn’t have a pure cognitive, but an existential
character (English, 2015).

Finally, except for Piaget’s cognitive theory in learning, pedagogical implications
of designs are not researched enough, especially in the aspect of the pedagogical
aim behind them. Impasse driven learning, productive failure, failure-driven memory
in case based reasoning and negative knowledge in workplace learning refer more to
instructional aspect of learning-teaching process, for which main goal of negativity
of learning is to indirectly enhance certain abilities by the learner, avoiding its
immediate pedagogical transformative potential. In the following chapter, we
will further discuss how this existential and transformative potential in ideas of
negativity and discontinuity is related to notions of pedagogical subject.

9. Distinction of traditional and critical theory

If we are to discuss the idea of discontinuity as a way to pedagogically construct
a critical-pedagogical subject, we first need to understand what critical-theoretical
viewpoint is in its essence, so we can approach the idea of critical subject after that.
The best place to start asking the question about critical-theoretical viewpoint is
Max Horkheimer’s classic essay “Traditional and critical theory” (Horkheimer,
2002), which gave us a deep notion of how critical theory in the modern sense
should be articulated.

Regarding the essential distinction between traditional and critical theory, the
central moment can be understood from this relatively simple formulation: “They
[sciences] are moments in the social process of production, even if they are almost
or entirely unproductive in the narrower sense.” (ibid: 197) What Horkheimer
aims at is the unconsciousness of sciences regarding their position in the totality
of human being. Even if and when sciences are not directly “applied”, but are
“theoretical”, such as pure mathematics, theoretical physics or philosophy, they
are also productive forces of society. Not only that, but they are also influenced by
other moments in the societies’ material history. The total productive character
of a societies’ existence is such that all moments within this production influence
one another. The central idea here is that sciences don’t exist in their own isolated
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sphere, which is untouched by material context. They don’t stand above lived
experience and influence that experience in a linear way. Instead, they themselves
are only moments of total material-historical production of being and meaning
and these moments are in dialectical relationship.

Horkheimer explains this idea further: “The traditional idea of theory is based
on scientific activity as carried on within the division of labor at a particular stage
in the latter’s development. It corresponds to the activity of the scholar which takes
place alongside all the other activities of a society but in no immediately clear
connection with them. In this view of theory, therefore, the real social function of
science is not made manifest; it speaks not of what theory means in human life,
but only of what it means in the isolated sphere in which for historical reasons it
comes into existence. Yet as a matter of fact the life of society is the result of all
the work done in the various sectors of production.” (ibid: 197) The viewpoint of
critically unexamined and assumed division of labor, seen as a positivistic “fact”,
enables the view of theory as something contained within itself, self-sufficient and
complete. In this way, theory and science can be seen as something that exists
per se and is not a moment in the whole of production of societies’ existence. The
necessity of looking at the totality of material existence, which produces sciences
as only one of its moments can be seen, for example, in the fact that aims of science
can not be deduced from science itself, while these aims also greatly influence the
whole process of scientific work. The whole question of “why” in a larger sense and
the question of meaning are absent from scientific work, when it’s taken as a self-
sufficient activity. These questions illustrate how moments outside of science itself
determine science, just as well as how purely technically-minded science becomes
when it is isolated from the whole of material production.

This division of science and human practice in a larger sense, of science and
philosophy, of thinking and being produces two static contra-positions. In terms
of what needs to be critically overcome in this division, the scientist is here
a “savant” that is free of “tensions”. The tensions are a product of dialectical dialogue
between various moments of existence. If these moments become isolated from
one another, they seem like self-sufficient areas of practice which operate on their
own independent terms. This approach produces techno-science on the one hand
and the world of practice where results of science can only be externally “applied”
to it. There is no possibility of unity of theory and practice in this viewpoint.

On the other hand, “Critical thinking...is motivated today by the effort really
to transcend the tension and to abolish the opposition between the individual’s
purposefulness, spontaneity, and rationality, and those work-process relationships
on which society is built. Critical thought has a concept of man as in conflict
with himself until this opposition is removed.” (ibid: 210) This means that for the
critical-theoretical approach human beings are alienated from themselves until
they bring various modes of their existence into dialectical unity. The tension
Horkheimer speaks about in this quote is an undialectical one - the tension in the
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sense of abstract opposition of various unconnected modes of being. The goal of
critical theory is expressed here as removal of this alienation. The general way in
which these alienations can be removed is to see all moments of being as produced
and produced in a dialectical totality of material-historical practice. With this
general position about critical-theoretical approach in mind, we can focus more
specifically on the meaning of critical-pedagogical view on the idea of subject, so
we can establish the kind of connection that discontinuity in learning has to it.

10. Critical subject as self-production

The central critical-pedagogical category is that of critical subject. This category is
essentially connected to formation of the human being. Questions of: what kind
of formation; with which purpose; and in which way we want, are essentially
connected to the question of what human being as such is. So, the idea of human
being encompassed within the idea of critical-subject is of central importance for
pedagogical theory and practice.

“Critical thinking is the function neither of the isolated individual nor of the
sum-total of individuals. Its subject is rather a definite individual in his real relation
to other individuals and groups, in his conflict with a particular class, and, finally,
in the resultant web of relationships with the social totality and with nature.” (ibid:
211) It can be seen here that the critical subject for Horkheimer is a subject within
his/her world. Isolated individual is a Cartesian subject which can find his/her
own truth of being within him/herself through “traditional theory”. This subject
enabled by Descartes’s philosophy finds his/her self-evidence through act of doubt
and constitutes him/herself as thinking. After that fundamental act, this subject
deduces the whole of being from this primary self-evidence. This is a subject that
doesn’t really need the outside world. But if human individuals really exist only as
individuals within the world, then they can not be viewed as separate, independent,
but only as dialectical moments. This is where the general critical-theoretical view
can be observed in a particular sense. So, if we wish to understand the subject in
a critical-theoretical sense, it’s not sufficient to study one’s inner thoughts, feelings
and experiences. The critical subject still has its ability of self-production, it is
still a free productive force, but the difference to the Cartesian subject is that here
it isn’t absolute, abstract, self-contained. However, it is also not a pure reaction
to the outside world. Self-productivity within and in relation to other moments
(determinations) of material history is the logic of critical-theoretical approach
when it comes to the question of subject.

This subject is seen as a productive force, while at the same time the world
itself is in flux of human production. This critical subject is self-produced just as
the world is produced and this dialectic of production and that which is produced
is the horizon in which critical subject can be found. But the distinction from
positivism must not be forgotten and this distinction is in the character of the



310 MAGDALENA MISIC, ZVONIMIR KOMAR [12]

,produced’ products here are not “facts”, they are not nature, they are that which
is formed by production. This whole dialectic reminds us of Hegel and the idea
that the subject, if it is to exist, firstly it has to put itself into an object so (s)he can
make him/herself a determined some-thing (Hegel, 1955). The whole of this object,
which can be called the world, is clearly established as that which is produced by
human practice - it is what Hegel calls the “objective spirit”. But now, the subject
needs to reflect itself back from the object into a new subject-objective dialectical
unity if (s)he is not to stay in an alienated separation of subject as a place of mere
possibility and object which exists only as a positivistic “fact”. The subject and
his/her world are in dialectical unity here and every moment in this unity is of
a produced character.

This whole logic of subject-objective self-production comes from what I. Kant
started with his reflections on the ideas of subject, thing per se and phaenomena
(Kant, 1958) and was further developed by J. Fichte and his fundamental idea of the
“productive act” (ger. Tathandlung), which is an act and a result of that act at the
same time (in distinction from a “fact” (ger. Tatsache), a merely produced “thing”).
(Fichte, 1974) As Fichte says: ,,So, the setting of self (ger. das Ich) by way of itself is
its pure act. — The self sets itself and exists by this setting itself; and vice versa: the
self is and sets its existence through its being. — It is at the same time that which
acts and the product of this action; the action and that which is being produced
through action; the act and the product are one and the same; and therefore: I am is
a manifestation of a productive act (ger. Tathandlung)...] [translation: Z.K.]” (ibid:
46) What Fichte developed, based on Kant’s ideas and overcoming his abstraction
of thing per se (ger. Ding an sich), is the idea of a subject that encompasses the
object as well, realising that there is no abstract and transcendent thing per se, but
only things that are produced by the subject. Fichte saw further that the subject in
itself is nothing that is “given”, nothing that merely “is”, but something that puts
itself into existence by its action. This putting-itself-into-existence through action,
this unity of action and being is what he called Tathandlung and what he put at the
centre of his deduction as a first and absolute, non-conditional principle.

As Croatian philosopher Milan Kangrga put it: “...Fichte’s speculative identity
of subject-object. This is what is manifested through his coinage “Tathandlung’
(productive act or self-awareness) which determines an act of production and
a product in one and the same act)” (Kangrga, 1984: 45). The new moment here is
“speculative identity of subject-object”, which expresses that there is no fixed subject
and no fixed object. There is only the setting and development of a subject through
its action and at the same time and with this same action production of “world”.
But the world is never seen as an abstract object, as a “fact”, as something “given”,
but as a product of action. Production and destruction, being and not-being are
both part of the same speculative identity here.

This is the starting point for every modern anti-positivism and a central thing
in trying to overcome alienation and separation of self and the world. Critical
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theory of so-called Frankfurt school of thinkers such as M. Horkheimer, T. Adorno,
W. Benjamin etc. took on these fundamental ideas on subject, but revised through
a thought of early K. Marx and developed them further. These ideas about the
subject, a produced character of the world, history, theory and practice are the basis
for critical theory and also critical pedagogy. Based on this ground, we can now
ask our explicit pedagogical question: what is the connection of discontinuity in
learning in its pedagogical sense with this critical subject seen as self-production?
And also: is continuity in learning something detrimental for development of
critical pedagogical subject?

11. The idea of (dis)continuity and critical-theoretical view on
pedagogical subject

If we are to examine the idea of continuity in learning, this idea assumes a certain
notion of knowledge. Only if knowledge is already complete and known in advance,
then continuous learning is possible. Continuous learning proceeds in neat steps,
without contradictions and with learning material that has no tension within
itself. In order for this kind of process to be enabled, knowledge has to be seen as
finished and perfect in advance. This is in strict contradiction with knowledge that
is being built by subject-objective action of determination, reflection and further
determination. This dialectical logic of circles of determination and reflection,
or Bildung, are what J.F. Herbart called interest and saw as a central action and
inner life of education (Herbart, 2015). In other words, since continuity implies an
already finished character of knowledge, the pedagogical subject’s relation towards
content within this kind of learning is that of gathering what is already there. The
attitude of understanding is still possible within this framework, but the productive
element which is essential for the critical-pedagogical idea of the subject is absent.
Understanding and internalizing the otherness of the world doesn’t surpass the
divide between self and the world within this attitude, because subject and object are
separated. The knowledge as already finished and the content as already formulated
are essentially outside of the subject. Knowledge in this sense is more of a product
than production. This knowledge as a product can not escape its alienated form.
As K. Marx says: “...the human being establishes him/herself as a being of genus in
the very processing of the objective world. This production is his/her active generic
life. Through this production nature appears as his/her product and his/her reality.”
(Marx, 1978: 252) With knowledge the situation isn’t different if we look back at
Fichte and see that every determination is an act of the subject as self-setting. The
positivistic idea about the world and thing per se that exist in already complete
and perfect knowledge, knowledge as a product, is in stark contrast to the idea of
knowledge complementary with the critical notion of subject.

Continuity and the subject that experiences it in his/her pedagogical being does
not open a spiritual space to experience real not-knowing. Self-aware not-knowing
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is that which pushes the subject towards self-production. In the stance of continuity
and certainty, the world does not present itself to subject as activity of multiple and
various subjects and tension between them, but as a calm world of products, as that
which G. Debord calls by a unified name of “spectacle™ ,Within spectacle, a part
of the world presents itself to the world and is overpowering in the relation to the
world. The spectacle is only a general language of this separation.” (Debord, 1999:
46) What Debord means by this is that spectacle is the final stage of alienation as
separation of products from productive actions that produce them. Historically
first alienation came in the form of having over being and further development,
according to Debord is further abstraction of image over product. In other words:
»1he spectacle is capital in a stage of accumulation in which it becomes an image.”
(ibid: 47) In the world of aesthetic and cultural experience T. Adorno sees the
same thing in complete absence of conflicts: “Mass culture treats conflicts but
in fact proceeds without conflict. The representation of living reality becomes
a technique for suspending its development and thus comes to occupy that static
realm which revealed the very essence of variété.” (Adorno, 1991: 71) To sum up,
continuity as a character of learning goes hand in hand with idea of knowledge
as something finished, with separation of object and subject and with alienated
character of objects, which encompasses all forms of pedagogical content — whether
it’s knowledge or cultural experiences in the widest sense of the word.

Final word

Throughout the paper, besides getting acquainted with the notion of discontinuity
in learning as delivered by A. English, we explored its connection to pedagogical
origins and discussed its critical-philosophical potential, for the sake of putting
it into the perspective of pedagogical context. We could notice that the notion of
discontinuity in learning is quite new to the present pedagogical science, but also
how it has been embedded in the pedagogical heritage for a long time now. We could
see what importance the negativity in the process of learning has - the experience
of a gap, perplexity, doubt, otherness - for the subjective-objective self-production
of the pedagogical subject, in order for her/him to take part in the dialectical never
ending process of self-transformation, process of being and not being, knowing
and not knowing, producing and being the product, all happening at the same
time. Furthermore, this also pinpointed the necessity for pedagogical concepts
to be critically observed with the help of philosophy, something that is nowadays
in pedagogical context often avoided. The notion of Discontinuity in learning is
something that could keep our future pedagogical theory and practice from losing
the true pedagogical purpose, and even its implementation into the learning envi-
ronment is yet to be explored, this paper hopes to be, at least, a good way to start.
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If we understand education as a practice that aims to introduce children and
young people into society, and if we also assume that controversies are typical of
life and living together in modern societies, then we may conclude that education
also includes the task of introducing newcomers to public controversies. Clearly,
this does not tell us which controversies children and young people should be
introduced to at all, nor does it answer the question of which controversies should
be taught as controversial in the context of public education. In recent years, the
latter question in particular has been discussed intensively in the philosophy of
education (see for example Hand 2008; Cooling 2012; Gregory 2014; Warnick,
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Smith 2014; Hess, McAvoy 2015; Tillson 2017; Zimmerman, Robertson 2017; Yacek
2018; Saetra 2019). In this context, it is correctly noted that it makes a difference
whether one uses, for example, a behavioral, political, or epistemic criterion to
differentiate between issues that should be taught as settled and issues that should
be taught as controversial. It is simply a different matter to claim that a question
should be addressed as controversial if it is discussed controversially in the public
sphere, if this question cannot be answered in relation to the values of a liberal
democratic society, or if it is the subject of reasonable disagreement. Each of these
proposals refers to specific presuppositions, entails specific burdens of justification,
and leads to different conclusions in assessing specific issues (evolution, migration,
euthanasia, homosexuality, climate change etc.).

There is as yet no generally accepted answer to the question of which criterion
should be used to designate those subjects that should be taught as controversial
in the context of public education. To put it bluntly: The controversy over the
principle of controversiality itself has the form of an open debate. In addition, it is
worth noting that, in this debate, hardly any attempts have been made to deal with
the problem from an educational point of view. This can be seen in the fact that
none of the relevant contributions to the topic starts from a theory of education
that attempts to clarify what is meant by education. Instead, there is a tendency
to accept what education “is” or what the term education means, as more or less
given. It is of no use here to refer to events in certain institutions that we usually
call “educational,” because here, too, we would have to ask how - for example in the
context of schools - we can differentiate between education and alternative forms
of interaction. In other words in order to determine whether education is taking
place, we need a concept of education - such a concept is developed and justified
within a theory of education. In this sense, education is not simply given, but is
constituted as an object of inquiry within the specific perspective of an observer.
This makes it clear that it is important - if only for the sake of methodological
control - to introduce an educational perspective into the debate about the principle
of controversiality in public education. The fact that this has not happened to the
necessary degree may have to do with the specific configuration of the context in
which (public) education is usually addressed in the English-speaking world, which
is vastly different from that which characterizes the German-speaking context (see
Bellmann 2014, pp. 278f.).

In the English-speaking world it is typical for education to function as an object
within a multidisciplinary field. The discourse on education is found in connection
with disciplines that are traditionally termed “educational studies.” The central
perspectives on education include those of philosophical, sociological, psychological
and historical inquiry. Importantly, these perspectives are conceived as applied
philosophy, sociology, psychology or history, so that education - while addressed
from a philosophical, sociological, psychological and historical perspective - is not
addressed from an educational point of view. For someone in the multidisciplinary
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field of educational studies, this reference to an original educational way of thinking
may be irritating, since in this context the possibility of asking educational
questions about education is sometimes explicitly rejected: “There is no distinctively
‘educational’ way of thinking” (Tibble 1971, p. 16). Anyone familiar with the
continental European and in particular German-speaking tradition of educational
theory might, on the other hand, find it more than surprising that education is not
at the very least also considered from an educational perspective — one in which the
question of what education “is” is asked in the first place, and in which the attempt
is made to describe education in the light of a specific educational normativity (see
Benner 2019). The latter can be seen, for example, in the fact that education from
an educational point of view is traditionally not reduced to the introduction of
children and young people to cultural content (knowledge, skills, values, norms
etc.), but rather is described as a form of interaction “in which the freedom of the
new generation is at stake” (Biesta 2020b, p. 1024). The assumption that there is an
educational perspective on education that cannot be reduced to other perspectives,
does not derive from them, and also cannot be replaced by them, is, of course,
not linked to the assertion that there is no disagreement on how the educational
perspective can be determined in detail and - accordingly — how education can
be described from that perspective. However, it makes a difference whether or
not the educational perspective plays any role in the academic study of education.

This also applies to the question which issues should be addressed as controversial
in the context of public education. In my article, therefore, I would like to explore this
question, deliberately taking into account the specific logic of modern education. As
I will try to show, this account opens up the possibility for theoretical progress in at
least two ways: On the one hand it is possible to contextualize the debate about the
principle of controversiality in public education in terms of educational theory, and
at the very least to supplement the philosophical approach with an educational one.
On the other hand, this paper also grapples with a gap in educational descriptions of
public education, where the principle of controversiality may be favored but where
the associated problem of criteria has so far received little attention.

I will begin by explaining the specific logic of modern education in terms of the
principles of Bildsamkeit, self-determination and the summoning to self-action.
This sets the framework for the considerations that follow. Then I will reconstruct
how the principle of controversiality in public education has been discussed from
an educational perspective up to now. I will argue that the question of which
criteria can be used to determine those controversial issues that should be taught
as controversial has so far been sorely neglected. Finally, I would like to present
my own proposal for a solution to the problem. In doing so, I will try in particular
to show that the combination of two criteria that I propose can be justified with
regard to the overarching task of modern education - the enablement of Bildung.
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Modern education as non-affirmative education

Which issues should be taught as controversial in the context of public education?
In order to answer this question from an educational point of view, I will first clarify
the basic structure of modern education. By modern education, I mean a specific
understanding of education, whose development is irreducibly bound together
with the process of social transformation that took place in Europe, mainly from
1700 to 1850, in which people began to understand themselves as free and equal,
bound to one another in solidarity. The concept of mutual respect between people
as human beings becomes a central point of orientation in this process, which we
describe today as the modernization of western societies — also in educational
thinking (see Briiggen 1997, pp. 115f.). Seen from a systematic point of view, this
period marked a turning point beyond which education can now be understood
in both an affirmative and a non-affirmative sense, whereby the latter stands at the
center of the following considerations. In short, when we discuss in the following
text the logic of modern education, my main concern is with clarifying the specific
logic of non-affirmative education.

Descriptions of education as an affirmative or a non-affirmative practice share the
assumption that education is a form of interaction that is constitutive of human life
and co-existence. Education is understood as a practice that responds to a specific
and persistent human condition: the fact that we are born into a society and have
to be introduced into it. Conversely, education fulfills the function of ensuring that
a history of living together that has already begun can be continued by the next
generation (see Stinkel 2013).

Unlike the description of education as affirmative - in which education is reduced
to a means of enforcing social expectations of the next generation - a description of
non-affirmative education focuses on education as a traditional and transforming
intergenerational practice (see Benner 1988/1990). In this context, the question of
what is to be favored or disfavored in living and in living together is understood
as one that has not already been answered in human history, so that education
would only have to pass on answers that have already been found. Rather, non-
affirmative education hands over the aforementioned question as a question. This
includes helping newcomers to reflect on answers that others have already found in
their search for orientation. But these answers do not provide a standard to which
education would have to be oriented. Rather, they become the object of discussion
in education itself — which of course implies that children and young people may
transform tradition in their own way (on the international reception of a theory
of non-affirmative education see Uljens, Klimaki 2017).

Given this background, to describe education as non-affirmative can be
interpreted as an attempt to define an education in which the newcomers’ thinking,
judging and acting are not standardized. It is precisely in this regard that such an
understanding of education itself proves to be non-neutral. Rather, it expresses
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a normative position that is specifically directed against attempts to instrumentalize
education for the implementation of extra-educational purposes. Modern education
in the non-affirmative sense takes its starting point by social expectations addressed
to the next generation, but it does not affirm these expectations. Rather, it treats them
as cultural objects generated by people; objects that — since people are imperfect
living beings — can eventually be reconsidered as points of departure for the future
interplay between the individual and the world. The specific task of non-affirmative
education, traditionally referred to as Bildung, is that children and young people be
drawn into this interplay and helped in relating to “external” demands. Accordingly,
modern education can also be described as the enabling of Bildung - and thus as
a form of interaction that does not only consists of introducing newcomers to
culture, but rather addresses them in a specific sense as subjects - that is, offers
them the opportunity to examine claims to validity (see Rucker 2020b, pp. 56ft.).

Here I would like to take a closer look at the logic of modern education. I do
so by distinguishing three principles of a non-affirmative education, namely self-
determination, the summoning to self-action and Bildsamkeit.

Linking education to the task of releasing the individual for a life of self-
determination must not be misunderstood in a relativistic way. Rather, the
development of one’s own positions, to which non-affirmative education calls
for, presupposes “working through” the different experiences that arise in the
confrontation of the newcomer with the resistant world. However, education as
a means of enabling Bildung does not only involve confronting the individual with
aresistant world and helping him or her to work through experiences of difference.
Instead, Bildung also implies that the individual “brings him- or herself into play
as a judging and acting subject with respect to his or her own culture” (Briiggen
1999, p. 60). With that in mind, non-affirmative education involves opening up the
possibility for the individual to relate him- or herself to the world - particularly
given the world’s resistance — as well as to expose his or her own positioning to
potential experiences of difference (e.g. in the confrontation with alternatives) in
order to find positions that “coordinate,” so to speak, with the resistance of the
world.

This definition of the task of education correlates with a specific form of the
educator’s interaction with children and young people. The term used to describe this
form, in the context of a theory of non-affirmative education, is the “summoning to
self-action.” This term brings modern education into focus as a form of interaction
in which newcomers are confronted with a resistant world, a world whose demands
on the individual could be said to shake his or her self-reference. Summoning
to self-action also means helping the individual to work through experiences of
resistance — but in such a way that the individual is given the opportunity to relate
to the respective demand, i.e. to bring him- or herself into play.

At this point, Gert Biesta has suggested a difference that I find lends even
more contour to the concept of summoning to self-action: Since non-affirmative
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education should not be mistaken for an invitation to children and young people
to articulate their “own” opinions and in this sense to “self-action,” Biesta prefers
to differentiate between the call to “Be yourself!” and the call to “Be a self!” He
considers the latter kind of summoning to be of educational value (see Biesta 2020a,
pp. 1018fL). In the context of a theory of non-affirmative education, the call for
self-action is understood in the sense of “Be a self!” — namely, not as a call to show
who you are, but rather a call to show how you position yourself vis-a-vis an object
as you work through an experience of difference. While the first case addresses
a person’s identity, the second case is about addressing the newcomer as a subject.

A description of education in which it is understood as a call to self-action, is
based in any case on a specific anthropological premise: that the individual can
work through experiences of difference, and in this sense become someone else - for
whom the world will also appear differently in the future. In the theory of non-
affirmative education, this assumption is designated as the principle of Bildsamkeit
(see Anhalt 1999). Without the prerequisite that the human being is bildsam — that
is, that we are not determined by nature and at the same time capable of developing
new abilities through self-thinking, self-judgment and self-action - it would make
no sense to understand education in a non-affirmative sense at all. And conversely,
the individual is always assumed to be bildsam when addressed as a subject.

In this context, to understand the individual as bildsam does not only mean to
assume that he or she is responsive to education. Nor does it only mean that the
individual is to be seen as someone who can develop his or her own positions vis-
a-vis a resistant world. Beyond these aspects, Bildsamkeit refers to the individual’s
capacity to understand him- or herself as a subject. Non-affirmative education is
also, and above all, oriented towards addressing this aspect of Bildsamkeit, enabling
the individual to experience his ability to bring him- or herself into play when
dealing with a resistant world. In other words: To summon the individual to self-
action and to bring him into, for example, a situation of having to choose between
options, should not only make the individual decide but also make him or her
aware of the option to see him- or herself as the one who chooses. It is important to
emphasize this point, because the experience of being able to be a subject may be
a prerequisite for individuals to begin to relate to the world on their own initiative,
thus making further education superfluous.

Public education, controversial issues and the criterion problem

The development of a modern understanding of education and the clarification of
its constitutive principles must, as mentioned, be seen against the background of
the fundamental social transformation processes that took place in Europe, parti-
cularly between 1700 and 1850. This was the period when societies started becoming
modern, which in this context refers to a process of social differentiation. Today,
modern societies describe themselves as complex societies that are differentiated
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into various contexts, each of which functions according to its own logic. These
contexts — whether science, politics, religion, art, economy, law or morality — offer
their own specific perspectives on issues of the day (see Luhmann 2012, 2013). Seen
in this light, we might expect a description of modern education as non-affirmative
to be “sensitive” to the fact that growing up in modern societies takes place under
the conditions of a plurality of perspectives — perspectives that may or may not be
in harmony, and may also contradict each other. Moreover, it must be clear that
controversies do not only appear between different social areas, but also within
them. Controversies are found not only between morality, politics, religion or
science, but also between various moral, political, religious or scientific positions.
This inevitably raises the question of how to react — from an educational point
of view — to the fact that certain issues are discussed controversially in modern
democratic societies.

If one sees education as one of many social contexts, then one may ask how the
relationships between these contexts can be determined in such a way that the
different areas can actually function according to their own logic. It should be clear
that the likelihood of a non-affirmative education depends to a large extent on the
fact that the other areas of society refrain from taking education into their service.
This condition applies along the same lines to all areas of society. If each area is
to operate according to its own logic, then the various contexts must categorically
refrain from granting one area primacy over the others. In the theory of non-
affirmative education this imperative is called the principle of non-hierarchicality
(see Benner 2015, pp. 118ft.).

This principle of a non-hierarchical order of social contexts not only requires
that education must not be instrumentalized for external purposes. Education itself
- and this is decisive — must submit to the principle of non-hierarchicality; in other
words, education may not claim primacy over other social areas. If there is conflict
within science, politics, religion, morality or between different social contexts,
then - so it seems — it cannot be the task of education to resolve any individual
conflict by favoring one particular side. An education that decides controversies
in this sense would thus - one might think - claim primacy for itself - something
that education must deny to other areas in order to operate according to its own
logic. Such a violation of the principle of non-hierarchicality can - as the argument
could go - only be avoided if newcomers are not steered to certain positions in
the case of public controversies, but rather are drawn into these conflicts. In short:
Apparently, in education, a principle of controversiality derives directly from the
principle of non-hierarchicality.

In the third section of my article I will show that such a conclusion would be
premature. It would mean overlooking the fact that there are good reasons not
to treat all public controversies as equal, and to teach only certain issues that
are controversially discussed in society as controversial in the context of public
education - especially when referring to the logic of modern education. Here, [am
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only concerned with pointing out that a description of modern education as non-
affirmative actually requires paying attention to the questions raised by the principle
of controversiality. This is why it is surprising that, at this point, the question of
how to deal with the fact that many issues are discussed controversially in modern
societies has only been explored to a limited extent within the framework of a theory
of non-affirmative education. In particular, very little attention has been given as
yet to the question of which issues should be taught as controversial in the context
of public education. This question is usually answered with a reference to the so-
called Beutelsbacher Consensus'’, in which, among other things, the imperative
is so formulated that current issues that are discussed controversially in politics
and science should also be addressed as controversial in education - at least in the
context of public education. Benner, for example, suggests that the demand that
teaching “must also grapple with plural and controversially discussed issues in
a plural and controversial manner” is not restricted to civic education or natural
science subjects, but “can also be applied to other subjects in the school curriculum”
(Benner 2018, p. 155). After all, in modern democratic societies, controversies are
not only found in political and scientific matters, but also in moral, religious or
economic questions. Whatever the category;, it is not the task of public education
to “lead students to a firm position on controversial issues, but rather to give them
insight into conflicting positions and to initiate processes of developing one’s own
judgment, expressly without leading them to a specific conclusion” (ibid., pp. 155£.).
In short: Students should be introduced to different positions when dealing with
public controversies, so that they understand these positions and can develop their
own judgments, without being forced to take a definitive position. The process of
developing one’s own judgment should rather be kept open for Bildung processes
beyond education, in which positions — once taken - can be reexamined, questioned
again, and even changed.

Michael Hand describes education in this sense as non-directive and distinguishes
it from directive education: “To teach a claim directively is to teach it with the
intention of persuading students of its truth or falsity; to teach a claim nondirectively
is to teach it with the intention of not so persuading them” (Hand 2014, p. 425).
Directive education can be recognized by the fact that a subject is addressed with
the intention of persuading others. This means that an issue is presented as settled.
The educator tries to lead the student to the one correct answer; the person to be

10 The Beutelsbacher Consensus is named after a conference site where the then-leading theorists of
civic education in the German-speaking world met in 1976. It still marks an important break in
the theory of civic education. The Consensus was not an official decision of the conference, but
rather an impression of the conference formulated retrospectively by participant Hans-Georg
Wehling. In his view, what the representatives of different didactical positions were able to
agree on as the principles of civic education in modern democratic societies were in particular
a prohibition against overwhelming the student — sometimes also called a prohibition against
indoctrination - and the principle of controversiality (see Wehling 1977, p. 179).
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educated is to accept the only correct position. Non-directive education, on the
other hand, means addressing a subject without any intention of persuasion. In
other words, the content is taught as open to debate. The educator tries to introduce
children and young people to a controversy about the right answer to a particular
question. The different positions considered in this context should be treated as
neutrally as possible. The person to be educated should understand the various
positions and their justifications, as well as develop his or her own position in light
of the conflicting alternatives and be able to defend that position against objections
(see Hand 2008, p. 213).

The difference between directive and non-directive education can be freely
combined with the distinction between theoretical and practical issues. This is
evident from the simple fact that not only practical problems - those whose answers
demand a value judgment - are controversially discussed in the public sphere. Value
judgments are neither a necessary nor a sufficient condition for public controversies.
For example, in paleontology there is still a lively debate about what caused the
mass extinction of the dinosaurs. In mathematics, there is still disagreement over
the assumption that every even number is the sum of two prime numbers. On the
other hand, there are practical questions for which there is a clearly established
“correct” answer. For example, it should be undisputed that Caspar David Friedrich
could create works of art more beautiful than the author of this text (and perhaps
also the reader) could. Similarly, there would be no disagreement with the statement
that it is morally wrong to trick an elderly woman to enter one’s home in order to
murder her and then use her money to go to the cinema (see Lobkowicz 2003, p.
367). Being freely combinable means that theoretical questions are not always about
issues that should be taught directively, and practical questions are not always about
issues that should be discussed non-directively. Rather, theoretical and practical
issues can be addressed both directively and non-directively.

The question thus arises as to which criteria should be used to decide which
issues should be taught in a directive or non-directive manner. Benner’s position
that public education must deal with controversial issues in a controversial manner
is only plausible at first glance. True, information is provided here about what it
means to address a controversial issue in a non-directive way. But it remains unclear
whether the position of addressing all controversial issues as controversial in the
context of public education is actually supported here, or whether criteria are used
implicitly to restrict the range of relevant issues.

At this point I would like to emphasize that by favoring a principle of
controversiality for public education, one inevitably takes a stand on the criteria that
should be used to distinguish between issues that are addressed in a directive versus
in a non-directive manner. Arguing for a principle of controversiality is necessarily
linked to the question of corresponding criteria. Even the explicit renunciation of
such a criterion is tantamount to claiming a criterion: namely that all controversial
issues should also be addressed as controversial. But that also means that certain
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criteria are always taken into consideration whenever someone argues in favor of
a principle of controversiality. The failure to take this fact into account is the “blind
spot” linked to the principle of controversiality in the context of a theory of non-
affirmative education. This undermines the demand of a modern understanding
of Wissenschaft, namely to structure the presuppositions of our descriptions of
education as rationally as possible. There is thus a risk of accepting criteria without
subjecting them to critical examination. This kind of deficit can only be corrected
by explaining criteria and discussing their advantages and disadvantages. However,
it cannot be assumed that known criteria, as developed in philosophy of education,
can be integrated into a description of non-affirmative education without difficulty.
Rather, it might be necessary to deal with the problem independently in light of the
reconstructed logic of modern education, in other words to develop an educational
proposal for a justified criterion or criteria.

The principle of controversiality - an educational approach

My proposal provides for a combination of two criteria, each of which can be justi-
fied by the specific logic of modern education. Only those issues should be addressed
as controversial in the context of public education in which, firstly, positions that
accept a specific value orientation conflict with each other and, secondly, in which
there is no overriding rule of judgment that would allow a position to be designated
as the sole correct one. Below we will take a closer look at these combined criteria.

Non-affirmative education is oriented towards enabling Bildung. Knowing
this, it would be absurd, on the one hand, to argue for supporting newcomers to
form their own judgments while at the same time treating as equal — or worthy
of discussion - those positions whose normative orientation is incompatible with
that of education that aims to enable Bildung. In other words, if one agrees that
non-affirmative education is based on specific normative premises, then one
understands that it would ultimately undermine these premises if one actually
taught every controversial issue in society as controversial. One would then have
to answer the question of why one favors education as enabling Bildung at all, if at
the same time one is willing to relativize the normative claim associated with it —
that each individual is to be considered and treated as an end in itself - by giving
equal considerations to positions that are incompatible with this orientation. Seen
in this light, not only does the principle of controversiality demand that certain
public controversies be taught as controversial in the context of education but
also demands that certain positions in this context be either left out or exposed
to criticism.

This position is further substantiated if one considers not only the normative
premise of education as the enabling of Bildung, but also the fact that Bildung
processes themselves are normatively limited in specific respects. As I have tried
to make it clear, Bildung refers to the process in which the individual develops the
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ability to lead a self-determined life. Self-determination must not be misunderstood
- and this is a key thought here - in an individualistic way. Rather, it is linked
to the demand that the individual develops the ability and willingness to grant
freedom to all other people as well, or to enable them first and foremost to self-
determine their own lives (vgl. Rucker 2019, pp. 649fF.). If one assumes that Bildung
means the development of the ability to self-determination, and furthermore if
one assumes that one needs space in order to lead such a self-determined life —
something one cannot merely count on in the interaction between people but that
must be established and stabilized - one should understand that Bildung cannot
be described solely as the development of the ability to lead a self-determined
life. Bildung must also be understood as the development of the ability and the
willingness to grant others the freedom to lead a self-determined life or to enable
this in the first place — at least if the development of the ability to self-determination
is understood as an aspiration to which all people are entitled.

If you do not rush to define the freedom that education is supposed to offer
as “neo-liberal freedom,” but rather as “democratic freedom” (Biesta 2017, p. 79),
you can also - given this background - argue for a specific interpretation of the
principle of controversiality in public education. It would be no less absurd if
Bildung implied the development of an attitude to treat other people as “ends in
themselves,” while at the same time - in the context of public education - treating
positions that deny people equal freedom to find, live out and further develop their
own positions as legitimate.

The question arises whether, in the context of a theory of non-affirmative
education, one should further limit the spectrum of issues that should be taught
in a non-directive manner. Let us first examine some controversies that, in the
context of this theoretical approach, are supposed to be discussed as open-ended.
Among them are, firstly, controversies between political positions in which the
interests of preserving society collide with the interests of changing society"'
(see Benner, Stepkowski 2012, pp. 68ff.); secondly, conflicts between scientific
paradigms that operate with different methodological guiding questions and -
subsequently — produce different forms of knowledge (see Benner 2020, pp. 761t.);
and thirdly, conflicts between different social contexts such as politics, science,
religion, morality, art, business and education, each of which follows its own logic
(see Benner 2015, p. 187).

Are there similarities between these different kinds of conflicts? I think one
similarity might be that in none of them there is an overriding rule that could justify
- in a generally binding way - the preference of one position over all remaining
options. Instead, it is always possible to confront a position with alternatives for

11 Aswe can now add, the conflicting positions must reveal a commitment to the democratic values
of freedom, equality and solidarity.
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which there are also good reasons, without there being one best reason available
that could justify someone’s decision.

In order to better grasp the nature of such controversies, I find it helpful to
consider the distinction between simplicity, complicatedness and complexity as
introduced in complexity theory (see Rucker, Anhalt 2017, pp. 23ff.). Simple and
complicated problems differ from complex problems in offering known rules
to solve a given problem successfully. When it comes to simple problems, the
rules required to solve them can be applied without any interference. But to solve
complicated problems, it is generally not possible to apply rules without interference,
perhaps because people do not know those rules. In other words, a certain problem
that appears simple to experts may seem complicated to a layperson. Complex
problems, on the other hand, are characterized by the fact that there are no known
rules that would allow anyone - even experts, and this is important — to solve
a problem definitively.

If one works with the difference between simplicity, complicatedness and
complexity, one can distinguish between different kinds of controversies: those
that can be resolved by referring to an overriding rule to determine which answer
to a particular question is correct, versus those in which different positions collide
and there is no possibility to refer to an applicable rule. The latter type proves
irreducible in a specific sense. When it comes to complex problems, there is no
universal answer to the question of what the only correct position is to take on an
issue. And conversely, it means that we have to grapple with different positions,
each of which may be justified."?

Given the difference between simple, complicated and complex problems, it
is possible to define more precisely the criterion that seems to play an implicit
role in the theory of non-affirmative education in order to differentiate between
issues that one should address directively and those that one should address non-
directively. According to this criterion, one should address complex problems
as non-directive, whereas those that are merely complicated should be taught as
directive. Any controversies that are also observable in complicated issues can
certainly be taken up in education — but not in such a way as to place the conflicting
positions on an equal footing. In the case of complicated questions, non-affirmative
education is not oriented towards summoning newcomers to develop their own

12 At this point the considerations are unmistakably close to what is discussed in the context of
philosophy of education as the epistemic criterion: This criterion states that in the context of
public education only those issues should be taught as controversial that are the subject of rea-
sonable disagreement, i.e. controversies whose resolution cannot be based on the only correct
answer to a question (see Hand 2008).
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judgments, but rather aims at supporting an individual in gaining insight into the
correct answer to a question.'?

The fact that a theory of non-affirmative education seems to refer to complex
problems in order to specify the principle of controversiality does not yet indicate
whether - or even how - such a criterion can be justified in this context. Finally, I will
zero in on this question, in an effort to show that it would be equally problematic
to address open questions as settled and settled questions as open.

A type of education that treats issues as settled despite the fact that there are
alternative, justified positions available is incompatible with the task of non-
affirmative education to enable Bildung. In this case, education cannot be carried
out consistently as a call to self-action. When it comes to complex problems, since
no position can offer an argument that has decisive rational force, such education
would have to resort to methods and means that prevent the individual from
appearing as a subject, in order to make him or her consider a certain position to
be justified (concealing alternatives, presenting positions in a “distorted” manner,
persuading a person to adopt a position by means of sympathy etc.). However,
Bildung specifically eschews committing oneself to positions in such a manner
that requires the suspension of self-action. In order to enable Bildung, the educator
must not decide controversies in which different, equally justifiable positions may
be adopted. Rather, the educator should help children and young people “to find
and follow their own path” (Ballauft 1993, p. 4).

Similarly, an education that treats issues as open despite the fact that one position
is superior to all the others also undermines the aim of preparing an individual
for a self-determined life. On the one hand, there is a danger that newcomers
would adopt false opinions, and on the other hand, there is a risk that they might
believe that there is no preferable answer to the question at hand. In both cases, the
significance of an already achieved level of knowledge — a “historically achieved
level of thought” (ibid., p. 5) — integral to an education that enables Bildung is
undermined. The individual should be released to determine him- or herself in
relation to the world. We define knowledge as descriptions that have passed the test
of critical examination over time, so that we currently have no reason to question
their validity. An education with a non-directive orientation, despite addressesing
issues that could be considered settled, risks at the very least “removing” children
and young people from the real world and contributing to living their lives in
a web of deception. This would not only be problematic from a moral point of
view, as it could cause considerable harm to the newcomers (“I didn’t know that
smoking increased the risk of lung cancer!”). It would also undermine a claim
traditionally associated with the concept of Bildung: that education should help
children and young people to develop the ability to take positions based on objective

13 The question of how simple issues should be addressed is superfluous, because in this case there
is no need for education, or education has already come to its end.



328 THOMAS RUCKER [14]

insights. Clearly, Bildung does not mean to become entangled in deception. From
an educational point of view, the educator must aim to persuade newcomers that
a certain position is correct, if it is the only one for which good reasons can be
given today.

Ultimately, the questions arise: Might the proposal developed here conflict
with the principle of non-hierarchicality? Does this principle not mean that public
disputes must not be settled through the means of education? Is education accorded
undue primacy here?

Regarding the criteria I have suggested, the first objection could in fact be
that education is not entitled to resolve public controversies in relation to certain
normative premises. The choice of one’s way of life should not be predetermined in
the context of public education. It is possible to counter such an objection by arguing
that the objection itself represents a normative claim: That is, public education must
keep the possibility open of determining one’s own way of life. But that is exactly
what the claim of Bildung is about. It would be unreasonable to refer to the idea
of self-determination to give equal weight to positions that reject this very idea.

The second objection could be that education is not entitled to resolve controversies
relational to the claim that only reasonable differences of opinion should be taught
as controversial. This objection can be countered by the argument that education
would only claim primacy when attempting to resolve controversies in which no
position could claim primacy. On the other hand, in all those cases the position to
be favored or deferred is clear — precisely because an overriding rule of judgment
is available — education does not violate the principle of non-hierarchicality. For
the hierarchical order of positions is not brought about by education; rather, it is
a “given,” and education simply serves the function of confronting newcomers
with this reality.

The principle of non-hierarchicality thus proves fully compatible with the
proposed combination of criteria. It does not require that all issues discussed
controversially in the public sphere be addressed in the context of public education
as if the answer to the question at hand had not already been determined. In the
context of public education, only questions should be taught non-directively, when
conflicting positions are compatible with the idea of mutual respect for human
freedom; and in addition, when no overriding rule is known that would rank the
respective positions according to the only “correct” order. A future task will be
to relate this combination of criteria to alternative proposals. Another challenge
will be to defend the position that education should be oriented towards enabling
Bildung in the first place, since such an orientation is itself no longer self-evident
today (see Rucker 2020a).
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LOGIKA NOWOCZESNE] EDUKAC]I
I ZASADA KONTROWERSYJNOSCI

Streszczenie: W ostatnich latach filozofia edukacji coraz $mielej zadaje pytanie, jakich
zagadnienien nalezy nauczac jako kontrowersyjnych w kontekscie edukacji publiczne;.
W tym artykule sprobujemy odpowiedzie¢ na to pytanie z edukacyjnego punktu widzenia;
innymi stowy, majac na uwadze specyficzna logike nowoczesnej edukacji. Z jednej strony
pozwala to na kontekstualizacje debaty na temat zasady kontrowersyjno$ci w ujeciu teorii
edukacji. Z drugiej strony chodzi o okreslong przestrzen w edukacyjnych opisach edukacji
publicznej. Chociaz istnieje poparcie dla zasady kontrowersyjnosci, pytaniu o mozliwe
kryteria rozrdznienia miedzy kwestiami, jakie majg by¢ poruszone w sposob dyrektywny,
jakie w sposdb niedyrektywny, do tej pory nie poswiecano wiele uwagi. Zaproponowane
przeze mnie rozwigzanie tego problemu polega na potaczeniu dwoch kryteridw, z ktorych
kazde moze by¢ uzasadnione w odniesieniu do nadrzednego zadania nowoczesnej edu-
kacji — wzmocnienia wychowania.

Stowa kluczowe: ksztalcenie, logika, zagadnienia kontrowersyjne, obszar publiczny,
wychowanie.
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EDUCATIONAL ACTIVITY OF SENIORS
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AND THE STUDENTS’ OPINION

Abstract: The phenomenon of population ageing is important for the state not only for
business, economic or demographic reasons, but also for social aspects. A broadly defined
pedagogy of ageing is important for the development of seniors, but also for changes in
the awareness of society which starts to recognise the significant influence that elderly
people have for the functioning of the state. The article refers to the issue of educational
activity of elderly people and its role in improving their quality of life. The education of
senior citizens is one of the opportunities for developing cooperation between younger
population groups and the elderly. Therefore, in addition to the Polish literature on active
ageing, the article will also include the collected opinions of students, which reflect the
considerations of the contemporary generation regarding the discussed issue.

Keywords: old age, elderly people, elderly activity, educational activity of seniors, University
of the Third Age.

Introduction

Increasing life expectancy is an undeniable achievement of civilisation, but at the
same time it creates a number of challenges in each sphere of state functioning:
political, economic, civic, educational, cultural and social. Old age is an inevitable
stage in everyone’s life, and trying to define it holistically is not an easy task. The so-
cial sciences, humanities, economics or biology have been studying the complexity
of this phenomenon for years. Each field provides new knowledge and viewpoints,
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as well as raises issues for further reflection and discussion on aspects related to
old age and population ageing. At this point, it is also necessary to emphasise the
difference between the concepts of old age and aging, since the former is defined as
a phase of a person’s life, while the latter is determined as a process (Szarota 2004).
The need to address the issue of old age has also emerged in the pedagogical scien-
ces. Referring to Aleksander Kaminski, pedagogy is not a science that deals only
with the education of children, but its purpose and main idea is to educate people
at every stage of their lives. The phenomenon of old age and ageing in educational
science is developed mainly in social pedagogy, special education, andragogy, or
care services pedagogy. These areas are primarily concerned with the education of
elderly persons in the broadest sense, which should be understood as supporting
their development (Leszczynska- Rejchert 2006). The topic of this article concerns
the concept of senior education as a form of activity of the elderly in the modern
world and the presentation of the students’ perspective on the discussed issue. Are
the stereotypical views and evaluations commonly accepted by the young genera-
tion reflected in the opinion of students at Cardinal Stefan Wyszynski University?
Presenting students’ opinions is essential since education in old age should not only
refer to seniors. Gerontological education should concern all social groups and be
implemented in many areas, which would facilitate the process of intergenerational
cooperation and mutual assistance (Lopatkowa 2005). One course of action should
be to extend the educational process to seniors themselves, preparing them for old
age, and the other should be to educate younger generations. Such multifaceted
educational activities, according to Zofia Szarota, ,[...] may contribute in the
future to changing the social, still unfortunately negative, image of old age. They
can form positive habits that contribute to physical and mental as well as economic
well-being of individual and social ageing” (Szarota 2002, p. 141)

Activity of seniors in literature in recent years

One of the most common opinions describing old age as a period filled with
problems, difficulties or barriers in everyday life is based on negative stereotypes
commonly functioning in the Polish society. Jerzy Piotrowski noticed in the ,70s
that the social stereotype of the elderly is one of the factors of perceiving the aging
of the society as a disaster (Piotrowski 1973). Negative stereotypes can be construc-
ted in various areas, including: biological (through the prism of physical features),
mental (through the prism of adaptive or cognitive systems) and social (through the
prism of changes in activity, lifestyle or social roles) (Tomaszewska-Hotub 2019). The
predominance of negative stereotypes over positive ones is confirmed by numerous
empirical studies (Leszczynska-Rejchert 2019; Nawrocka 2013; Kurcz 2001). One
of the most frequent views towards seniors are ,,[...] those about their disability,
asexuality, negative approach to life and people, passivity, aversion, isolation, con-
servatism” (Hebda, Biela 2015, p. 55). ,,There is also a widespread belief that elderly
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people do not use the Internet because they do not want and are unable to learn
how to use the computer and the Internet” (Bak, Hotda 2013, p. 133). Nowadays,
seniors are also shown as ,,dependent people, in a bad economic situation and poor
health condition, struggling with family problems, often infirm, requiring constant
help, care and support” (Tomaszewska-Holub 2019, p. 94).

It is a fact that the above-mentioned issues occur and may even worsen in
old age. They are not the only concepts with which old age can be described, yet
they are among the most frequently used terms in describing the time of old age.
Stigmatizing can also be observed, which is related to the top-down assignment of
social roles and tasks are defined as those ,,most appropriate” for seniors. In Poland,
there is still an ,,appropriate” model of a senior who looks after their grandchildren,
devotes themselves to helping the family, take care of the garden plot and spend
time in the church, and ,.has to give up many things, including pleasure, work”
(Hebda, Biela 2015, p. 58). However, it is only a part of life of elderly people. Ageing
is a naturally occurring process in people’s lives that is increasingly associated
with adopting socially active attitudes, taking advantage of local opportunities
and engaging in social and community life. In the literature, active ageing is
broadly defined as active participation in family, community, cultural, social and
intellectual life. Activity and development are natural human needs, and their
absence is associated with a disrupted relationship with the world and with other
people (Miszczak 2010). In old age, the attitude of active functioning is not only
»[...] praised, but even portrayed as necessary for a fulfilling lifestyle. With the
various disadvantages that come with advancing years of life, activity in its broadest
sense can become a way of mitigating the negative effects of ageing and highlighting
benefits that come with ageing” (Miszczak 2010, p. 27).

The perception of activities meant for people over 65 can be multi-faceted.
For elderly people, these are all activities aimed at addressing needs, promoting
physical and mental well-being, counteracting social exclusion and loneliness,
and enabling them to develop and enjoy life ,,to the full”. An important aspect of
senior education is adapting to the modern world and coping with the new reality
(Chabior i in. 2014).

A wide range of activities can be found in the literature. Grazyna Orzechowska
lists the following types of activities carried out in old age:

1. home and family activities;
professional activity;
social activity;
educational activity;
cultural activities;
religious activity;
recreational activity (Orzechowska 1999).

The categories of activity mentioned above cover almost all areas of a person’s
life. Most of the activities described earlier should be pursued in order for an older
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person to continue enjoying their life. Of course, not all of them have to be present in
everyday life. The choice of activities will not only depend on the health condition,
family situation and personal preferences, but will also reflect the social context as
well as the expectations and propositions of the social environment in which the
elderly person lives (Steuden 2011). Stanistawa Steuden believes that the activity
of the elderly people ,,works on the principle of feedback - it is an expression of
a positive response to the tasks associated with this period, and at the same time,
by strengthening self-esteem, it becomes a driving force for further development”
(Steuden 2011, p. 82).

One of the most important activities in the life of an elderly person is activity
in the home environment. A full or simply ,,sufficient” level of fitness is a quality
that enables independence, as well as autonomy and control over one’s own life.
Activities of daily living include not only those related to housework, but also those
related to personal fitness and hygiene, as well as mobility. Barbara Bien includes
washing or getting dressed in the concept of personal fitness and hygiene. On the
other hand, mobility is connected with going outside, negotiating stairs or moving
around the apartment. It is in these groups of activities of daily living that a large
amount of activity is so important in order to maintain a high level of fitness thanks
to which one can pursue cultural or recreational activities (Bien 2002).

Professional activity is another area that combines multiple aspects to maintain
a satisfactory standard of living for the elderly people. Paid work not only allows
a person to maintain a similar financial level to that of their working age but,
more importantly, it allows a person to continue socialising. Not only in Poland,
but in many countries around the world, the data clearly show that people over
65, in the vast majority, are not economically active. Information contained in the
latest report ,,Situation of elderly people in Poland in 2018” created by the Central
Statistical Office, shows that 86% of all elderly people were professionally inactive
in 2018, and this number increased by 2.5% compared to 2017. The percentage of
professionally inactive persons in 2018 was 92% for women aged 60 and 77.6% for
men in the same age group. Although paid work past a certain retirement age is
not often undertaken, a positive change in society’s perception of elderly people
in the labour market is evident. Increasingly, both employers and colleagues value
the ,contribution’ that elderly people make to company business operations. The
knowledge and experience of long-term employees, who have been refining their
professional skills for decades, is recognised. According to the data of the Central
Statistical Office in the aforementioned report, almost 7.5% of all professionally
active Poles are seniors. (Central Statistical Office 2020)".

1 The presented data from the report ,,Situation of elderly people in Poland in 2018” of the Central
Statistical Office are the most recently available data.
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Educational activity of seniors

The literature relating to ageing and old age (Dubas 2010; Dzi¢gielewska 2006, 2008;
Demetrio 2006; Trafialek 2000) points to the particular importance of education
for seniors especially in today’s world. ,,[...] there seems to be no doubt today that
the current need of a modern person to find himself/herself in the reality which
»attacks” him/her, makes learning a continuous, inseparable process, which must
become a permanent element of personality functioning” (Semkéw 2007, p. 36). It
is necessary to realise that a person is a being whose development, in its broadest
sense, is an ongoing process that takes place at every stage of an individual’s life;
therefore, the desire to improve oneself and to educate in general is natural in el-
derly people. ,,From a social development perspective, learning in old age provides
the necessary competences for full participation in human relations, the media,
politics or the local community. From the point of view of personal development,
learning not only allows knowledge or skills to be acquired and updated, but also
becomes a tool for achieving full development” (Fabis i in. 2015, p. 172). There will
be more and more active senior citizens, especially those interested in the area of
personal development and further education. They will use educational services
and participate in non-formal education with greater ease.

Education in old age is not only a way of acquiring new skills, but above all
a chance to learn about oneself and adapt to a new reality as well as improve one’s
quality of life (Halicki 2009). Przemyslaw Ziétkowski lists 5 main functions that
educational activity for elderly people fulfils:

« educating (develops and improves dispositions);

« adaptive (adapts to the new social situation);

« compensatory (compensates for deficiencies in various areas);

» integrative (adapts to functioning in a new social group);

«  psycho-hygienic (raises authority, allows to feel satisfaction) (Ziétkowski 2017).

Education is therefore a form of activity that allows not only for the internal
development of individuals but also for a ,,smooth transition” from roles such as
active professional worker to the role of the retiree.

An educational activity that can be described as one of the most popular and
at the same time easily accessible for the elderly people is reading. In 2019, public
libraries had over 15% share of elderly people among the total number of readers.
This means that over 900,000 seniors use library services in Poland (the number
of older people in 2019 in Poland was over 9.7 million). A comparative analysis of
the National Library’s readership polls shows however that among older people we
still have the lowest percentage of readers. The educational activities of seniors also
include the following activities: participation in artistic groups or membership in
interest group workshops or classes which are most often run by community or
cultural centers. In such places, the following classes are most often offered: dance,
music, art and tech, theater, literary and IT. The number of elderly people using
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such forms of educational activity in 2019 amounted to a total of 210,406 people
(which constitutes 36.6% of all participants). Therefore, it follows that in 2019 only
2.17% of older people used the above-mentioned educational opportunities available
in Poland (Ministry of Family and Social Policy 2020).

The organisation of learning activities takes different forms and is aimed at
seniors with different needs, but the goal of each of them is to make the elderly
more functional and to encourage them to remain active, in addition to enabling
them to make new relations or to raise their self-esteem as well as to have the
opportunity to satisfy higher-level needs. ,,Today, no one questions the fact that
elderly people can acquire new knowledge and skills. Learning is not only possible
but even necessary to maintain intellectual capacity in old age” (Rudnik 2017, p. 117).

One of the most popular forms of education that meets the needs of older people
in this area are the Universities of the Third Age that promote the idea of lifelong
learning. They offer content and educational methods adapted to a cultural change,
which contribute to effectively counteracting marginalisation and prepare for
active participation in not only social or local but also cultural life. The obvious
reason for the need for a UTA is the increase in the elderly population and, from
a sociological perspective, continued active participation in the non-family and
non-professional areas. UTAs usually function as associations, but in provincial
capitals they are internal universitydepartments. In the report of the Statistics
Poland it was noted that in 2018, 640 Universities of the Third Age were active.
Most often, the educational offer of a UTA includes organising and conducting
lectures, seminars, regular classes or workshops, courses and special interest clubs
(Central Statistical Office 2019). The average attendance, nationally, of students’
participation in regular classes was over 63% in 2018, while 9 units reported 100%
attendance. Across all universities it was recorded that a total of 113.2 thousand of
elderly people were studying. It is important to note that 95.4 thousand of students
were women. The growing interest of elderly people in the activities of the UTA is
connected with the wide range of courses offered, which, in addition to the above-
mentioned standard courses, include: language courses, art classes, computer
classes and modern ICT classes, sports and exercise classes, as well as trips and visits
to cinemas, theatres and museums (Central Statistical Office 2019). It is undeniable
that Universities of the Third Age are the most recognisable form of learning for
senior citizens. In recent years, a number of universities have been established in
smaller towns, which has resulted in the fact that this form of educational activity
is no longer associated only with a narrow group of people, mostly well-educated.
At present, a wide range of not only educational, but also recreational, sporting
and tourist activities encourages elderly people to participate in the programme
(Fabi$ i in. 2015)%

2 The presented data from the report “Universities of the Third Age in Poland in 2018” of the
Central Statistical Office are the most recently available data.
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Purpose, method and research results

The following part of the article presents the results of a study aimed at verifying
students’ opinions on various aspects of elderly people. The results of students’
opinions on only one of the studied spheres of seniors’ functioning are presented,
i.e. the issue of elderly people’s activity discussed in the article, which particularly
concerns the area of education and acquiring new skills. The most important way
of collecting material used to study this issue was the method of diagnostic survey,
using the author’s survey questionnaire. The questionnaire was anonymous and
was conducted among the students of the higher education institution, i.e. Cardinal
Stefan Wyszynski University in Warsaw at the Faculty of Social and Economic
Sciences in the field of Social Work and at the Faculty of Pedagogical Sciences in
the field of Pedagogy. 125 students took part in the survey, among whom there were
both men and women, aged 18-45. The collected empirical material was subject
to formal and substantive verification, and the collected data was presented in
a descriptive form.

One of the main questions concerned students’ opinions about the willingness
of elderly people to learn new things. Activation practices of the elderly is possible
only when both parties, the givers and the receivers, are committed to participate.
In such activities, cooperation is only effective when there is a balance between
seniors and organisers or instructors of the courses equally eager to collaborate. It
was therefore interesting to observe the students’ perceptions of this area of activity
of the elderly group. The question was: ,,In your opinion, are elderly people willing
to learn new things/acquire new skills?” It intentionally included two activities:
learning new things, which could be interpreted as educational activities, and
acquiring new skills, which could be associated with a group of creative activities
such as yoga, sewing classes or chess. This question had a significant prevalence
of ,no’ answers. As many as 56 students (44.8%) explicitly stated that the elderly
group is not interested in getting involved in activating initiatives. It was also
noticeable that there was a little difference in the ,yes’ and ,I don’t know’ response
options, with 36 respondents (28.8%) remaining undecided on a clear answer and
only 33 people (26.4%) indicating that elderly people are keen to learn new things
and want to acquire new skills.

One of the questions designed to investigate students’ views on the desire for
development by elderly people was ,,Do you think seniors actively participate in
workshops organised by local institutions?”. In order to determine as accurately
as possible the students’ attitudes towards the phenomenon of seniors’ education
and their participation in organised activities, a 5-point Likert scale was used. The
results were as follows: 28 students, representing 22.4% of the respondents, chose
the answer ,,don’t know” and the extreme answers: ,,definitely yes” and ,,definitely
no” were selected by 2 (1.6%) and 4 (3.2%) people respectively. The ,rather not’ option
was chosen most often and accounted for 37.6% of the respondents. 44 respondents
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(35.2%) had a positive perception of seniors’ participation in workshops and
meetings organised by municipal or city institutions. The cumulative percentage
for ,definitely not’ and ,rather not’ was 40.8%, while ,definitely yes’ and ,rather yes’
accounted for 36.8% of responses.

The question aimed at determining what students believe elderly people do to
spend their free time was as follows: ,How do elderly people most often spend their
free time in your opinion?”. The range of answers included the 8 most popular
activities, from which respondents could select any number of answers, as well as
write down their own thoughts. The total number of responses was 375, and on
average each student ticked 3 options. Among the most frequently chosen answers,
three were recorded, where each of them received more than 95 responses among
students. The most frequently chosen activity that elderly people perform in their
free time, according to the respondents, is watching TV. This activity received 100
indications, representing 26.7% of all selections. Very similar results were obtained
for the options: caring for grandchildren and going to the church. The former was
selected by 99 students which was 26.4% of the responses, while going to church
was selected by 97 students, accounting for 25.9% of all chosen answers. Each of
the other five options received less than 50 answers. 42 students chose the answer
,;reading books’, which was 11.2% of the responses and 20 students checked ,work’,
which was 5.3% of the responses. The group of the least chosen options included:
creative work, thematic workshops and further education. They obtained 8, 6 and
3 indications, respectively. The ninth response option included in the question was
the category ,,Others (which?)”, it referred to individual associations, in which any
number of activities could be written. The aforementioned category was included in
the range of answers because the respondents may have had a different perception
of elderly people than the author of the survey questionnaire, and thus also have
different perceptions of elderly people’s leisure activities. However, only 13 students
chose this option, which constitutes 10.4% of the respondents. Among the answers
in this category, the recorded activities most often had only one answer. The highest
number of responses were gardening, which was recorded by 4 students, and
membership in a senior club, which was indicated by 3 students. Some single
responses were: cooking, caring for a pet, crossword puzzles, newspapers, making
homemade preserves, sewing, tourist trips, sightseeing.

The presented responses indicate a specific direction of students’ associations
with leisure activities by the elderly. There is some kind of stereotypical approach
in this particular area of seniors’ lives. The answers provided by the respondents
clearly show that to them the most frequent activities are connected with the
role of a grandmother/grandfather and helping the family, with religiousness
and spending time monotonously in front of the TV. Very few responses were
related to the development of the elderly. The answers recorded by the author of the
questionnaire, such as doing creative work, participating in thematic workshops
or further education, were deliberately included among possible options directly
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linked to elderly people’s ability to develop and learn new things. Unfortunately,
there were the three (out of 8) least chosen options, which can be attributed to the
prevailing ,,image” of the elderly in contemporary society, however not always
entirely true.

Conclusions

Although human ageing is a highly individualised and multifaceted process, it
has many consistent as well as repetitive aspects through which the images of el-
derly people are created, as well as definitions of ageing are formed. It is therefore
important to realise, not only for young people but also for children and adults,
that old age as this particular stage of life does not mean ,stagnation’ or giving up
imaginative and creative ways of spending free time. It is characterized only by
a decrease in internal and external activity, which is a natural situation in old age.
Moreover, elderly people who are not at the same level of physical and mental fun-
ctioning as in earlier years of their lives may need help or support in carrying out
various activities, yet advanced age should not be a reason to give up these activities.

The study was exploratory and it was helpful to understand students’ perspectives
on elderly people. This was an intentionally selected research group, as it is the
students who will soon be the group entering a period not only of professional
activity, but most importantly, each of them will be functioning as an independent
and autonomous individual in society. This particular group of young people
can be the impetus for informed actions on behalf of seniors and thus improve
their quality of life. The data on educational activities and leisure time activities
clearly show the direction of students’ associations concerning this area. Elderly
people were judged to be reluctant to acquire new skills and learn new things. The
willingness of seniors to participate in various forms of educational activation,
such as thematic workshops or special interest clubs, was negatively judged. The
survey shows that according to students, the most common activities are related
to the role of grandmother/grandfather and helping the family, religiousness, and
spending time in front of the TV. Few answers indicated doing creative work,
further education or developing passions and hobbies. The data collected clearly
show the repetition of generally accepted opinions that old age means the inhibition
of various types of activity and ,,stagnation” in many areas of daily life.

Old age is not positively valued in the current culture of youth, as evidenced by
the indications of psychologists, sociologists and educators. They indicate a negative
attitude towards this age group, as evidenced by the functioning of such concepts
in the literature as ageism (this phenomenon is most often referred to in the context
of old age) or gerontophobia. Therefore, it is important to include the issues related
to old age in the education process to a greater extent, both for young people and
for lifelong learners. No less important will also be a deeper reflection on the image
of the elderly in the media and the Internet.
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This analysis covers the current content related to the educational activity of
elderly people, which is increasingly explored in scientific discussions. The content
presented in the article can be used to consider the issue under discussion and,
although it does not solve the issues concerning the group of elderly people and
their development and functioning in society, it can be used to evaluate perceptions
of elderly people’s educational activities and to understand them more clearly.
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AKTYWNOSC EDUKACYJNA SENIOROW
W POLSKIM PISMIENNICTWIE OSTATNICH LAT
I W OPINII STUDENTOW

Streszczenie: Zjawisko starzenia sie ludnosci jest istotne nie tylko ze wzgledéw ekonomicz-
nych, gospodarczych czy demograficznych dla panstwa, ale takze spolecznych. Szeroko
pojeta pedagogika staro$ci jest wazna dla rozwoju senioréw, oraz zmian w §wiadomosci
spoleczenstwa, ktore zaczyna dostrzega¢ ogromne znaczenie, jakie ludzie starsi maja
w panstwie. Artykul nawiazuje do kwestii aktywnosci edukacyjnej osob starszych oraz jej
roli w poprawianiu jakosci ich zycia. Edukacja senioréw jest jedng z mozliwosci rozwoju
wspotpracy miedzy mlodszymi grupami spoleczenstwa a osobami starszymi. Dlatego
tez w artykule oprdcz polskich pozycji piémienniczych dotyczacych aktywnos$ci oséb
starszych pojawig si¢ takze zgromadzone opinie studentéw, ktore przedstawia rozwazania
wspolczesnego pokolenia dotyczace poruszanego zagadnienia.

Stowa kluczowe: staro$¢, osoby starsze, aktywno$¢ osob starszych, aktywnoéé edukacyjna
senioréw, Uniwersytet Trzeciego Wieku.
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Streszczenie: Ponizsza praca jest prezentacja wynikow badan zrealizowanych na potrzeby
pracy magisterskiej. Przedmiotem badania byto wychowanie religijne mlodziezy zagro-
zonej niedostosowaniem spolecznym, a proces badawczy poswiecony byt diagnozie stanu
wychowania religijnego oraz opisowi przebiegu tego wychowania. Badanie bylo przepro-
wadzone w oparciu o metode biograficzng z wykorzystaniem techniki wywiadu swobod-
nego. Z przeprowadzonych badan wynika, Ze wychowanie religijne badanej mlodziezy
jest ograniczone w swoich przejawach oraz wystapilo gtéwnie w okresie edukacji
poczatkowej.
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Wprowadzenie

We wspdlczesnym dyskursie coraz czesciej mowi sie o religijnosci czlowieka
(np. Heland-Kurzak; Szydlowski), a takze o religijnych aspektach terapeutycznych
w kontekscie resocjalizacji (np. Stanikowski; Kustra; Pol). Dokonujac kwerendy
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literatury pedagogicznej oraz psychologicznej, znajdziemy mala liczbe publikacji
poswieconych opisowi przebiegu wychowania religijnego mlodziezy niedostoso-
wanej spolecznie, a tym bardziej dotyczacych mlodziezy zagrozonej niedostoso-
waniem spolecznym. Postanowifem opisa¢ ten mato poznany aspekt wychowania,
poniewaz bylem ciekaw, jak ksztaltuje sie zycie religijne wéréd mlodziezy z tej
grupy spolecznej i czy wyksztalcona religijno$¢ daje szanse na jej wykorzystanie
w procesie resocjalizacji.

Wychowanie religijne

Wychowanie religijne jest jednym z aspektow procesu wychowawczego cztowieka.
Pedagodzy religii wielorako wyjasniajg, czym ono jest’. W szerokim znaczeniu
wychowanie religijne rozumiane jest jako ksztaltowanie §wiatopogladu czlowieka,
uwzgledniajace i podkreslajace aspekty religijne (Charchut 2015, s. 173-179). Mozna
zatem powiedzie¢, ze wychowanie religijne jest to ,,system wychowania oparty na
podporzadkowaniu dziatalnosci edukacyjnej zalozeniom jakiej$ religii” (Okon
2001, 5. 448), w ktérym za cel i sens wychowania uznaje si¢ wspomaganie jednostki
w stawaniu si¢ dojrzalsza, twdrcza oraz w byciu lepszym czlowiekiem (Stotwinska
2016, s. 61). Anna Kroélikowska w rozdziale swojej ksigzki, w ktorej opisuje, czym
jest wychowanie religijne, stwierdza, ze trudne jest jednoznaczne zdefiniowanie
tej kategorii wychowania ze wzgledu na wielo$¢ systemow, kierunkow i pradéw
wychowania obecnych w spolecznosciach religijnych. Jednocze$nie pisze, Ze naj-
czgsciej wychowanie religijne sprowadza sie do wszelkich czynnosci prowadzacych
do zglebienia wiezi jednostki z Bogiem (Krolikowska 2008, s. 90-95).

We wspoélczesnym dyskursie naukowym, zwigzanym z badaniami nad wy-
chowaniem religijnym, mozemy spotka¢ si¢ z ré6znymi kierunkami dziatan. Na
przyklad Malgorzata Czekaj przeprowadzita badania nt. Zycia religijnego rodziny
polskiej oraz opisala wychowanie religijne w srodowisku rodzinnym (Czekaj 2015).
A. Krdlikowska zrealizowala badania zorientowane na zalezno$¢ pomiedzy diag-
nozg stanu $wiadomosci religijnej mlodziezy, opartej na systemach pojec religijnych,
azwigzkiem z dojrzatoscia wiary (Krdlikowska 2008). Natomiast K. Heland-Kurzak
zajela si¢ tematyka dzieciecej kreacji obrazu Boga i religijnosci (2021).

Przeprowadzone przeze mnie badania dotyczyly przede wszystkim mlodziezy
wychowywanej w kulturze polskiej, dla ktérej dominujacym wyznaniem wiary jest
katolicyzm. Dla lepszego zglebienia badanego zagadnienia przyblize rozumienie
wychowania religijnego w nauczaniu Kosciota Katolickiego.

1 Zdefiniowaniem i opisem wychowania religijnego zajeli sie m.in. ks. Janusz Tarnowski (Sliwerski
2015, 8. 69-82), Anna Krolikowska (2008, s. 87-107) oraz Cyprian Rogowski (2012).
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Wychowanie religijne w nauczaniu Kosciola katolickiego

Podstawa wspolczesnego rozumienia wychowania religijnego w Kosciele katolickim
sa: Encyklika ,,Divini Illius Magistri - o chrzescijariskim wychowaniu mlodziezy
papieza Piusa XI oraz Deklaracja Soboru Watykatiskiego II o wychowaniu chrzes-
cijaniskim. Pius XI w swojej encyklice okresla wychowanie religijne jako ,,sztuke
wychowania zmierzajaca do takiego urabiania cztowieka, do jakiego on musi dojsc¢,
zeby tu osiggnat cel, przeznaczony mu przez Stworce” (Pius XI 1929). Wedlug niego
za prawidlowy przebieg procesu wychowania odpowiedzialne sg trzy srodowiska:
rodzina, panstwo oraz Koscidl, ktore wzajemnie sie dopelniaja. W encyklice papiez
za cel wychowania religijnego przyjat wspotprace cztowieka z faska Bozg, co stwarza
mozliwos¢, aby stac sie autentycznym, a zarazem doskonalym chrzescijaninem.
Kolejnymi prezentowanymi celami sg zbawienie oraz przynoszenie jak najwigk-
szych korzysci i pozytkow dla spoleczenstwa. Jednoczesnie Pius XI w swojej wizji
wychowawczej odwoluje si¢ do wychowania klasycznego, przy jednoczesnym ne-
gatywnym nastawieniu do 6wcze$nie nowo powstajacych nurtéw wychowawczych,
w ktdrych upatruje zagrozenie (Pius XI 1929).

Drugim waznym dokumentem jest Deklaracja o wychowaniu chrzescijaniskim
II Soboru Watykanskiego, ktéra umocnita wazno$¢ pogladéw wychowawczych
przedstawionych przez papieza Piusa XI w jego encyklice. Jednoczes$nie Sobor
potwierdzil prawo kazdego chrzescijanina do wychowania w swojej wierze, aby
coraz bardziej poglebia¢ wyznawany depozyt wiary (Pawet VI 1965).

Wazny wktad w zrozumienie chrzescijanskiego wychowania religijnego miato
trzech papiezy: $w. Jan Pawel II, Benedykt XVI oraz Franciszek.

Swiety Jan Pawet IT wychowanie religijne zdefiniowat jako wspieranie rozwoju
cztowieka w kontekscie wszelkich aspektow zycia, lecz za najwazniejszy aspekt
wychowania uznal przygotowanie mtodego cztowieka na spotkanie z Bogiem, co
wyznacza jednostce cel zycia, jakim jest zbawienie (Mastalski 2012). Wychowanie
Papieza Polaka opiera si¢ na szesciu filarach:

1. Chrystocentryzmie - Jezus Chrystus jest idealem wychowawczym, do kto-

rego mamy zmierza¢ wychowujac dzieci;

2. Spdjnej, pelnej odniesien do zbawienia teologii — celem wychowania jest
doprowadzenie do zbawienia czlowieka;

3. Chrzescijanskiej aksjologii — kierowanie si¢ w zyciu chrzescijanskimi war-
tosciami, ktore 1acza si¢ z ludzkim sumieniem, wskazujacym prawidlowq
droge prowadzacg do zbawienia;

4. Srodowisku wychowawczym - w procesie wychowania aktywny udziat
biorg rodzina, szkola, réwiesnicy oraz Kosciol;

5. Samowychowaniu - wraz z uzyskaniem dojrzatosci cztowiek zaczyna sa-
memu wychowywac si¢ poprzez kontakt ze spoleczenstwem, zgodnie z war-
tosciami, ktore zostaty mu przekazane w dziecinstwie;
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6. Pedagogice zasad - proces wychowawczy powinien opierac si¢ na nastepu-
jacych zasadach: wychowaniu do miloéci, wychowaniu do poszanowania
godnosci ludzkiej, wychowaniu do twérczej pracy, wychowaniu, w ktérym
Mistrzem jest Chrystus, wychowaniu do wartosci, wychowaniu do pra-
widlowej samooceny, wychowaniu w konsekwencji i prawdzie (Stankowski
2015; Mastalski 2012).

Réwniez nastepcy $w. Jana Pawla II podjeli tematyke wychowania w swoim
nauczaniu. Benedykt XVI, méwigc o wspolczesnym wychowaniu i jego trudach,
nawigzywat do tego, Ze jest ono nierozlaczne z ewangelizacja mlodych ludzi.
Jednoczesnie podkreslal, ze mtodych nalezy otwiera¢ na transcendencje i otacza-
jacych ich ludzi. Wychowanie ma prowadzi¢ do poczucia wolnosci i zrozumienia
siebie przy jednoczesnym nasladowaniu Pana (Stankowski 2015; Mastalski 2012)>.

Obecnie urzedujacy papiez rowniez wypowiedzial si¢ o wspolczesnym wy-
chowaniu chrzescijanskim. Franciszek proces ten definiuje jako dialog pomiedzy
dwojgiem ludzi, dzieki ktéremu wzajemne si¢ poznajemy, a takze kladzie nacisk na
ksztaltowanie u dziecka odpowiedzialnosci i §$wiadomosci czynéw oraz uwrazliwia
na wspolczesne trudnosci, z jakimi boryka si¢ obecnie rodzina. W jego nauczaniu
nie brakuje réwniez otwarcia mlodych pokolen na mitos¢ do Chrystusa (Bergolio
— Franciszek 2013; Franciszek 2016).

Katolicka wizja wychowawcza oparta na Pi$mie Swietym i nauczaniu papieskim
ewoluuje. Papieze XX wieku w swoich postulatach wychowawczych kiadli nacisk
zaréwno na wskazanie oséb odpowiedzialnych za wychowanie, jak i na przystu-
gujace im prawa, poprzez ukazanie, w jaki sposéb nalezy wychowywac dzieci.
Natomiast w XXI wieku skupili si¢ oni na uwrazliwieniu rozterek wspdlczesnej
rodziny. Warto podkresli¢, ze zaobserwowana ewolucja taczy sie z zachodzacymi
zmianami w zyciu spolecznym, politycznym, gospodarczym, jak i ideologicznym.

Zagrozenie niedostosowaniem spolecznym

W swojej pracy badawczej skupilem si¢ na osobach zagrozonych niedostosowa-
niem spolecznym, ktérym w literaturze przedmiotu poswigca sie malo miejsca.
Kim jednak sg te osoby? Mozna przyja¢, ze zagrozenie niedostosowaniem spo-
tecznym stanowi pewien etap w ksztaltowaniu si¢ w jednostce niedostosowania
spolecznego, ktdry polega na pojawianiu si¢ nowych cech niedostosowania oraz
nasileniu dotychczas posiadanych. Beata Matusek zagrozenie niedostosowaniem
spolecznym definiuje w sposob nastepujacy: ,,postawy i zachowania odbiegajace od
przyjetej normy, ale o mniejszym nasileniu i mniejszej czestotliwosci niz w przy-
padku ucznia niedostosowanego spofecznie” (Matusek 2015, s. 146 — 147). Do oceny

2 Dostepny na: https://opoka.org.pl/biblioteka/W/WP/benedykt_xvi/listy/wychowanie_21012008.
html (dostep 19.03.2019).
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nasilenia czestotliwo$ci wystapienia cech niedostosowania spotecznego przyda si¢
tabela Bozeny Krupy.

Tabela 1. Obszary i przejawy niedostosowania

Obszar/poziom

. . Przejawy niedostosowania/demoralizacji
niedostosowania

Niski Wagary, lekcewazenie obowigzku szkolnego, agresja werbalna, poczucie
odtracenia, frustracja, nieadekwatne reakcje, impulsywno$¢, brak
koncentracji, ,wotanie o pomoc”.

Sredni Jak wyzej, i dodatkowo: kradzieze, agresja fizyczna, arogancja,
wulgaryzm, papierosy, alkohol, ucieczki z domu, autoagresja
(okaleczenia), kontakty z subkulturg, bunt wobec autorytetéw, proby
samobdjcze, wyzywajace zachowania seksualne, odurzenia §rodkami
psychoaktywnymi.

Wysoki Jak wyzej, i rozboje, napady, wltamania, styl zycia i ,normy” grupy
przestepczej, uzaleznienie, np. od narkotykéw, ucieczki z placowek,
negacja norm moralnych, prawnych, neutralnych, wandalizm

Zroédlo: Krupa B. (2011). Doswiadczenia zyciowe mlodziezy z okresu wezesnego dziecifistwa i ich zwigzek

z niedostosowaniem spotecznym. L6dz: Wydawnictwo WSEZINS, s. 25.

W pracy przyjatem nastepujaca definicje zagrozenia niedostosowaniem spo-
tecznym uwzgledniajacy tres¢ tabeli pierwszej oraz fakt, ze uwzglednia dzieci
pochodzace z rodzin o niekorzystnych warunkach srodowiskowych, co nie sprzyja
ich prawidtowemu rozwojowi psychospolecznemu (Pytka 2005).

Metodyczne podstawy badan wlasnych

Przedmiotem przeprowadzonych badan bylo wychowanie religijne mtodziezy
zagrozonej niedostosowaniem spotecznym. Realizujac projekt badawczy, zostaty
przyjete nastepujace cele badawcze:

» opisanie religijno$ci mlodziezy zagrozonej niedostosowaniem spolecznym;

» opisanie przejawéw wychowania religijnego mlodziezy zagrozonej niedo-

stosowaniem spotecznym;

 opisanie religii jako wsparcia dla procesu wychowawczego.

Badaniom towarzyszyl nastepujacy gtéwny problem badawczy: jak przejawialo
si¢ wychowanie religijne w biografiach maloletnich wychowankdéw zagrozonych
niedostosowaniem spotecznym?

Z powyzszego problemu gtéwnego wyodrebniono nastepujace problemy
szczegblowe:

1. Jaki stosunek do religii oraz jaki typ religijnosci reprezentuje mtodziez

zagrozona niedostosowaniem spolecznym?;

2. Jak przebiegalo wychowanie religijne mlodziezy zagrozonej niedostosowa-

niem spotecznym w ich biografiach?;
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3. W kim mlodziez, zagrozona niedostosowaniem spolecznym, widzi wzorce
zycia religijnego oraz autorytety moralne?;

4. Czyiwjakim stopniu wiedza religijna i moralna posiadana przez mlodziez
zagrozong niedostosowaniem spolecznym jest zalezna od klimatu religij-
nego, jaki panowal w domu rodzinnym?;

5. W jakim zakresie religia pomaga mlodziezy zagrozonej niedostosowaniem
spolecznym w trudach zycia dnia codziennego?;

6. Czyiw jaki sposob religia wspiera proces socjalizacji i resocjalizacji mlo-
dziezy zagrozonej niedostosowaniem spofecznym?

Zrezygnowalem z postawienia hipotez badawczych, poniewaz nie wprowadzaja
one niczego nowego do pracy, gdyz wyniki badan daja odpowiedz na problemy
badawcze, a nie na hipotezy (Urbaniak-Zajac 2009).

Badania realizowane byly wedtug schematu badan jakosciowych, zas za metode
badawcza przyjeto metode biograficzng przy zastosowaniu techniki wywiadu.
Wywiad byl jawny i nieustrukturyzowany. Zostat on zrealizowany z pigciorgiem
wychowankéw Mlodziezowego Osrodka Socjoterapii. Proba badawcza byta oparta
na doborze nielosowym celowym (Creswell 2013; Nowak 2007; Kowalik 2001;
Konecki 2000; Rubacha 2011).

Prezentacja wynikow badan wlasnych.
Stosunek do religii oraz typ religijnosci reprezentowany
przez mlodziez zagrozona niedostosowaniem spolecznym

Z wypowiedzi badanej mlodziezy wynika, ze posiadajg niewiele wspomnien i prze-
jawow aktywnosci z okresu wezesnego dziecinstwa zwigzanych z religia i religij-
noscia. Z tego okresu w opowiesciach niektérych badanych wylanialy si¢ obrazy
przygotowan §wigtecznych spotkan rodzinnych. Swiadczy¢ o tym moze nastepujacy
fragment wywiadu: ,Badany: Najczedciej mama. Badacz: Czyli wprowadzata Cie
w te $wieta — w ten przekaz religijny, duchowy? Badany: (potwierdzajace kiwniecie
gltowa przez badanego). Badacz: Czy to bylo, zanim posztas do szkoty, w klasach
I-I1Ii potem w nastepnych klasach? Zawsze tak bylo? Badany: Jak bytam mniej wig-
cej w przedszkolu. Badacz: Jak bytas w przedszkolu, to mama opowiadala, na czym
polegaja rozne $wigta, jaki to jest symbol, tak? Badany: (potwierdzajace kiwnigcie
glowa przez badanego). Badacz: Potem juz tego nie byto? Badany: (potwierdzajace
kiwniecie glowa przez badanego)” [fragment wywiadu 4].

Wzrost przejawow aktywnosci zycia religijnego badanej mtodziezy przy jedno-
czesnym osiggnieciu szczytu aktywnosci religijnej wystepuje w okresie edukacji
poczatkowej w szkole podstawowej. Z narracji badanych wynika, ze do danego
stanu rzeczy przyczynily sie przygotowania do Pierwszej Komunii Swietej, ktére
to gléwnie ograniczaly sie do zakupow stroju komunijnego i dewocjonaliéw nie-
zbednych do przyjecia tego sakramentu. ,Badacz: Czy rodzice wspierali Cig w przy-
gotowaniach do Pierwszej Komunii Swietej? Badany: No, wspierali. Co weekend
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gdzies$ bytem z nimi wybrac¢ jakie$ rzeczy do Komunii, no na przyklad garnitur,
i to wszystko. Badacz: A czy w tym tez byt aspekt rozwoju religijnego? Kto$ Ci po-
magal rozwigzywac problemy religijne? Badany: Nie. Yyy mama troche pomagata
nauczy¢ sie tej formutki do spowiedzi” [fragment wywiadu 2].

Poza materialnymi przygotowaniami komunijnymi w tym czasie wyraznie
zarysowaly sie we wspomnieniach badanych szkolne oraz domowe przygotowania
do Pierwszej Komunii Swietej, zwigzane z naukg tresci modlitw oraz z przebie-
giem ceremonii. Jest to jedyny okres, w ktéorym badani adolescenci wykazywali
regularng aktywnos¢ religijng na Mszach Swietych, nabozenistwach, rekolekcjach,
katechezie szkolnej oraz na wspolnej nauce w domu z rodzicami. Z zebranego
materialu empirycznego wynikly dwie gléwne przyczyny przyjecia Pierwszej
Komunii Swietej. Pierwszym dominujacym powodem byt obowigzujacy zwyczaj
spoleczno-kulturowy. Rodzice badanych, dajac prawo wyboru przystapienia do
Komunii, podkreslali fakt, ze wypada ja przyja¢, gdyz jest to wazny zwyczaj.
Druga motywacja byt aspekt materialny, a doktadniej uzyskanie prezentow. Czes¢
badanych, podejmujac decyzj¢ wraz z rodzicami o przyjeciu po raz pierwszy tego
sakramentu, zdecydowali si¢ na to wylacznie z uwagi na mozliwo$¢ uzyskania
prezentéw z tejze okazji.

Okres mtodzienczy charakteryzuje si¢ spadkiem aktywnosci religijnej. Coraz
rzadziej badani uczeszczali na Msze $w. Lekcje religii przestajg petni¢ funkcje
dydaktyczng, a jedynie ograniczaja si¢ do spotkan towarzyskich, gdzie mozna
spokojnie porozmawia¢ ze znajomymi lub tez pozwalajg unikna¢ uczeszczania
na $wietlice szkolna. Tak samo jest z rekolekcjami, kiedy motywacja do udziatlu
w nich jest unikniecie lekcji szkolnych przy jednoczesnym uzyskaniu dnia wol-
nego, podczas ktdrego mozna porozmawiac z bliskimi znajomymi. ,,Po prostu,
jak widzialem, ile 0sdb zostaje w szkole, to nie chcialem samemu siedzie¢. Moze
z dwie lub trzy osoby zostawaly w szkole, a reszta szta na rekolekcje” [fragment
wywiadu 2]. Badani deklarowali, Ze katecheza szkolna i rekolekcje w tym czasie
nie wplynety na rozwdj ich duchowosci, a wszelka podejmowana dzialalnos¢ ogra-
niczala si¢ do jak najprostszego zaliczenia przedmiotu i poswigcenia wiecej czasu
znajomym. Ciekawym faktem bylo to, ze czes¢ badanych pomimo ambiwalentnego
stosunku do katechez odczuwata potrzebe uzyskania wsparcia religijno-duchowego
od swoich katechetow.

Okres adolescencji dla badanych to czas aktywnosci w réznych stowarzyszeniach
religijnych lub organizacjach, ktére odwotuja sie do wartosci religijnych, np. grupy
ministranckie, chor koscielny, harcerstwo oraz udzial w jednorazowych akcjach
charytatywnych organizowanych na terenie parafii. Dominujacymi motywacjami
do podjecia tych aktywnosci przez badanych byty korzysci zewnetrzne, tj. orga-
nizacja czasu wolnego, spotkanie ze znajomymi, drobne korzysci materialne pod
postacig uzyskiwania stodyczy oraz zdobycie lepszej oceny z religii. Jedna z oséb
badanych podjela si¢ swojej dzialalnosci z powodu checi niesienia pomocy innym.
Zaden z badanych adolescentéw nie podjat aktywnosci w wyzej wymienionych
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organizacjach z przyczyn religijnych. Respondenci stwierdzili, Ze powyzsza dzia-
talnos¢ nie przyczynita si¢ do wzrostu ich religijnosci.

Kolejnym badanym etapem religijno$ci wérod adolescentéw byl czas zwigzany
z bierzmowaniem. Wsréd badanych nie byto wigkszego zainteresowania tym sa-
kramentem. Gdy si¢ juz ono jednak pojawialo, byto motywowane uzyskaniem
pewnych ,,przywilejow” zwigzanych z byciem osobg bierzmowang. ,,Po prostu
chcialabym mie¢ $lub koscielny i chrzestng zosta¢” [fragment wywiadu 5].

Badani przyznali, ze najwiekszg religijno$¢ obserwowali u siebie w okresie
edukacji poczatkowej, co z czasem zaczelo spada¢. W narracjach mozna bylo
wyodrebni¢ tresci, w ktérych respondenci méwili, ze jesli poprawia swoja relacje
z Bogiem, to Ten zacznie ich widzie¢ i bedzie im pomagal. Jednakze brak reakcji
na modlitwy badanych powodowal u nich poczucie odrzucenia ze strony Boga
i porzucenie praktyki religijnej.

Respondenci pomimo niskiego poziomu religijnosci oraz wiedzy religijnej od-
czuwali potrzebe relacji z Bogiem w sytuacjach trudnych. Wsparcie to bylo ro-
zumiane jako Boska interwencja, ktéra od razu rozwigzuje napotkany problem.
»Badacz: Czy kiedykolwiek w trudnych sytuacjach problemowych nie wiedziatas,
jak postapi¢ i probowatas odwolac si¢ do religii? Badany: Tak. Badacz: Kiedy to
bylo? Badany: Jak si¢ ciegtam. Badacz: Co wtedy ta religia Ci dawala? Badany: No
moéwilam do tego Pana Boga, ze co dalej robi¢ i w ogdle (...). Badacz: Nie czulas
tego sprzeciwu, ze religia nie pozwala mi tego robi¢, a jednak to robie? Badany: Nie
czutam tego. Badacz: Nie czulas tego? Badany: Bo mial mnie w tytku. Badacz: Czyli
tne sie, Bog mi nie daje znaku, ze mam tego nie robi¢, czyli ma mnie gdzies. A jak
bys miata ol$nienie czy jaki$ znak, to przestalabys to robi¢? Badany: Tak. Badacz:
Miala$ nadzieje, Ze zainterweniuje? Badany: Uhum. Badacz: I to byl moment, jak
przestalas wierzy¢? Badany: Tak” [fragment wywiadu 5]. Ten krétki fragment
dobrze ukazuje, ze mlodziez zagrozona niedostosowaniem spofecznym, pomimo
niskiej religijno$¢, odczuwa potrzebe pomocy ze strony Boga, gdzie ta pomoc moze
zosta¢ ekstremalnie wystawiona na probe.

Podsumowujac, badana mlodziez, zagrozona niedostosowaniem spofecznym,
reprezentuje obojetny stosunek do religii, a praktyka religijna podporzadkowana
jest zwyczajom spolecznym oraz korzysciom materialnym. Badana mlodziez re-
prezentuje wszelkie znamiona religijnosci zewnetrznej przy jednoczesnym niskim
poziomie wiedzy religijnej. Oceniajac rozwoj religijnosci respondentéw, przebiega
on zgodnie z zalozeniami psychologii religii do okresu edukacji wczesnoszkolne;j.
W wyniku braku odpowiedniej stymulacji wychowawczej zorientowanej na rozwdj
religijny badani nie rozwijaja si¢ religijnie. Ich poziom religijno$ci w okresie adole-
scencji zatrzymal sie na etapie religijno$ci dzieciecej typu magicznego®. Opisane

3 Religijno$¢ typu magicznego - etap w rozwoju religijnosci czlowieka wystepujacy wieku od
ok. 4 roku zycia do ok. 7 roku zycia. Charakteryzuje si¢ nieSwiadomoscia grzechu, postrzega-
niem Boga jako czarodzieja, ktéry spetnia marzenia przedstawione w modlitwie. Dzieci na tym
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przejawy zycia religijnego oraz sposdb myslenia badanych o religii dobrze wpisuja
sie w nowe zjawisko, jakim jest Moralistyczny Deizm Terapeutyczny®.

Przebieg wychowania religijnego mlodziezy zagrozonej
niedostosowaniem spolecznym

Czlowiek doswiadcza pierwszych praktyk religijnych w okresie dziecigcym. Okres
ten jest bardzo wazny pod wzgledem tworzenia pierwszych wspomnien religijnych
przez jednostke (Krdlikowska 2008, s. 107). Czas poswiecony na wychowanie re-
ligijne respondentéw nie zostal prawidlowo wykorzystany przez wychowawcow.
Wisrod wszystkich badanych tylko jedna osoba wspomniata, ze w okresie przed-
szkolnym opowiadano jej o znaczeniu celebrowanych w domu $wiat religijnych.
Reszta badanych nie deklarowata zadnych wspomnien religijnych z tego okresu. Po
dopytaniu si¢, czemu rodzice w okresie przedszkolnym nie chodzili z nimi np. na
Msze, stwierdzili, ze byli na to za mlodzi. ,W ogéle nie chodzilem. Jeszcze przed
klasami I-III nie chodzilem, bo do przedszkola chodzitem” [fragment wywiadu 2].
Najintensywniejszym etapem wychowania religijnego jest okres edukacji poczat-
kowej w szkole podstawowej. Laczy si¢ on z przygotowaniami do Pierwszej Komunii
Swietej. Zaréwno rodzice, jak i katecheci reprezentuja wtedy najintensywniejsza
dziatalno$¢ wychowawczg zorientowang na religie. To wlasnie w okresie nauczania
poczatkowego zaczyna sie regularna i intensywna praktyka religijna — Msza Swieta,
katecheza szkolna, rekolekcje oraz nauka modlitw i przygotowanie do przyjecia
sakramentu wraz z zaangazowaniem sie w to rodzicéw. Domowe przygotowania
byly zorientowane bardziej na prawidlowym przebiegu oraz wartosciach estetycz-
nych, a nizeli na skupieniu si¢ na tresciach teologicznych wynikajacych z przyjecia
sakramentu Pierwszej Komunii Swietej. Respondenci jednoznacznie stwierdzili,
ze uroczystos¢ ta ma charakter tradycji kulturowej, a nie duchowy. Trzeba réw-
niez podkresli¢, ze jest to okres najlepszy na katechizacje mlodziezy. Z narracji
respondentéw wynika, ze w klasach I-III SP byli oni najbardziej zainteresowani
tresciami religijnymi oraz z checia oznajmiali swoje rozterki religijne katechetom.
Jednoczesnie katecheta cieszyl sie najwiekszym powazaniem wsréd badanych.

etapie sg bardzo podatne na przekazywane im treéci religijne oraz chetnie i z zaangazowaniem
uczestniczg w prostych praktykach religijnych, jak np. modlitwa. Dzieci w tym wieku czesto
wykorzystuja motywy religijne w swoich zabawach (Kuczkowski 1999, s. 67-71; Heland-Kurzak
2021, S. 41).

4 Moralistyczny Deizm Terapeutyczny (MDT) - polega on na tym, ze to czlowiek, a nie Bog,
stawiany jest na pierwszym miejscu. Rola Boga jest zaspakajanie wszelkich potrzeb cztowieka.
W MDT Bog stworzyl $wiat i obserwuje ludzi, ktérzy majg by¢ dobrzy. Celem zycia czlowieka
jest bycie szczesliwym. Jednocze$nie Bég ma interweniowa¢ w kazdej potrzebie cztowieka, na
jego wezwanie, a ten jako dobry, zgodnie ze swoim przekonaniem, na pewno trafi do nieba
(Skrzypczak 2020, s. 277).
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Na nastepnych etapach edukacji szkolnej poziom intensywnosci zycia reli-
gijnego i wychowania religijnego spadl. Rodzice w minimalnym stopniu skupili
sie na religijnych aspektach wychowania. Katecheza i rekolekcje byty wylacznie
miejscem spotkan towarzyskich oraz uniknig¢ciem innych zaje¢ dydaktycznych
w szkole. Intensywna rola katechety w wychowaniu religijnym respondentéw
drastycznie spadfa — przestal on by¢ autorytetem. Na tym etapie mlodziez zatra-
cila che¢¢ poszukiwania odpowiedzi na nurtujace ich tresci religijne, a uzyskana
dotychczas wiedza religijna byl im wystarczajaca. W ocenie badanych sporadyczne
podejmowanie aktywnosci w organizacjach religijnych lub odwolujacych si¢ do
wartosci religijnych (ministranci, chor koscielny, harcerstwo, akcje charytatywne
organizowane w parafii) przyczynilo si¢ do subiektywnego wzrostu religijnosci
oraz do wzrostu zainteresowania Boga ich osobg. Odczucia badanych miaty gwa-
rantowac zwiekszenie szans na spelnienie présb przez Boga.

Wzorce zycia religijnego mlodziezy zagrozonej
niedostosowaniem spolecznym

Najwazniejszymi wzorcami zycia dla dziecka sa rodzice. Tak samo jest ze wzorcami
zycia religijnego. Opisujac rodzicéw jako wzorce zycia religijnego, respondenci
okreslali ich jako osoby wierzgce-niepraktykujace lub niewierzace, bedace przy
tym obojetne religijnie. We wspomnieniach badanych, zwigzanych z religia, rodzice
kojarzyli im sie wylgcznie z przygotowaniami do Pierwszej Komunii Swietej oraz
sporzadzaniem positkéw na $wieta religijne. W narracjach badanych pojawiaty
sie pojedyncze osoby z grona dalszej rodziny, ktére probowaly wptyna¢ na roz-
woj zycia religijnego — babcie, ciocie. ,Badacz: Kto byl wzorem zycia religijnego
i tego, jak nalezy postepowac? Badany: Moja ciocia, ktora nie zyje” [fragment
wywiadu 4]. Poruszajac tematyke wzorcow moralnych, respondenci stwierdzili,
ze s3 nimi rodzice oraz ich wewnetrzne odczucia. Natomiast nauczanie moralne,
wynikajace z wyznawanej religii, w wiekszosci nie jest znane, a poznane tresci s3
w wigkszosci odrzucane.

W srodowisku szkolnym wzorcami zycia religijnego dla badanych byli wylacz-
nie katecheci, gtéwnie na etapach edukacji poczatkowej, kiedy to posiadali oni
najwigkszy prestiz wsrod badanych oraz mieli wptyw na ich zycie religijne.

Ostatnim §rodowiskiem wychowawczym byli réwiesnicy. Badani nie rozmawiali
ze znajomymi na tematy zwigzane z religijnoscig oraz praktyka religijna. ,,Nie,
bo wigkszo$¢ moich znajomych nie wierzy” [fragment wywiadu 2]. Tendencja ta
réwniez wystepuje wérdd respondentéow aktywnie dzialajacych w organizacjach
religijnych. Wedtug badanych tematyka religijna w srodowisku réwiesniczym jest
nieatrakcyjna, nudna oraz nie stanowi waznej czeéci ich zycia.
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Zalezno$¢ pomiedzy wiedza religijna i moralng mlodziezy zagrozonej
niedostosowaniem spolecznym a klimatem religijnym,
jaki panowal w domu rodzinnym

Na podstawie przeprowadzonych wywiadéw mozna oceni¢, ze poziom wiedzy
religijnej i moralnej u badanej mlodziezy jest na niskim poziomie. Powyzsza ocena
stanu wiedzy badanej mlodziezy pozwala stwierdzi¢, Ze jest ona nieadekwatna
do zalozen programowych katechezy szkolnej dla danego etapu edukacyjnego.
W ponizszej tabeli przedstawiono fakty swiadczace o niskim poziomie wiedzy
religijno-moralnej u badanych oraz przyczyny takiego stanu.

Tabela 2. Wiedza religijna i moralna mtodziezy zagrozonej niedostosowaniem
spotecznym

Fakty $wiadczace o niskim poziomie wiedzy

i kompetencji religijnych Przyczyny
Nieznajomo$¢ kodeksu moralnego Niewtasciwa edukacja religijna w domu oraz
wyznawanej religii. w szkole. Rodzina nie posiada odpowiedniej

wiedzy religijnej, ktéra moze przekaza¢
dzieciom. Lekcje katechezy nie spelniajg
zalozen. Lekcje te sg tylko spotkaniami
towarzyskimi.

Nieprzestrzeganie podstawowych zasad zycia
religijnego — nieuczeszczanie na niedzielng
Msze Swieta. Aktywnos¢ religijna zwigzana
z normami spoteczno-kulturowymi, a nie
normami religijnymi.

Brak zdania zwigzanego z nauczaniem
moralnym religii, co si¢ taczy
z nieznajomosdcig tresci nauczania moralnego.

Oczekiwanie Boskiej interwencji ,tu i teraz”
oraz wystawianie Boga na prébe.

Przedmiotowe traktowanie religii ogranicza- | Brak posiadania prawidlowych wzorcow zycia
jace si¢ do korzys$ci materialnych. w $rodowisku rodzinnym.

Zabawa przedmiotami kultu religijnego
w celach rozrywkowych i ,,zabicia” nudy.

Brak zainteresowania wyznawanga religia.

Zré6dlo: opracowanie wlasne.

Zestawienie ukazane w tabeli pokazuje nam, ze liczne problemy z praktyka reli-
gijna lacza sie z niewlasciwg edukacja religijng badanych i ich rodzicéw oraz z bra-
kiem posiadania wlasciwych wzorcow zycia religijnego w srodowisku rodzinnym.

Rodzinny klimat religijny obowigzujacy w domach badanej mtodziezy zagro-
zonej niedostosowaniem spofecznym mozna scharakteryzowa¢ w sposdb naste-
pujacy — patrz tabela pierwsza.
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Tabela 3. Religijny klimat rodzinny u badanej mtodziezy

Religijny klimat rodzinny u badanej mtodziezy

Obojetnosc¢ religijna wynikajaca z niepraktykowania religii lub bycia osoba niewierzaca;
Wybiodrczos¢ oraz nieregularnos¢ praktykach religijnych, ktora czesto ograniczata sie do zwy-
czaju spoleczno-kulturowego;

Posiadanie przez rodzicow i bliskich niskiej oraz niedokladnej wiedzy religijnej, ktora nastep-
nie przekazuja mlodszemu pokoleniu;

Celebracja $wiat religijnych ograniczajaca si¢ wylacznie do wspdlnego positku;

Przyzwolenie ze strony rodzicéw na nieudzielanie si¢ w zyciu religijnym.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na podstawie powyzszych przykltadéw mozna stwierdzi¢, ze wiedza religijno-
-moralna oraz obowigzujacy klimat religijny w domu badanej mlodziezy jest
w wysokim stopniu powigzany ze sobg. Zaréwno zycie religijne, jak i wiedza na
ten temat badanej mlodziezy sg lustrzanym odbiciem zasobéw religijnych posia-
danych przez rodzicow.

Religia a pomoc w trudach zycia dnia codziennego
u mlodziezy zagrozonej niedostosowaniem spolecznym

W literaturze teologicznej i psychologicznej méwi si¢ o religii w kontekscie po-
krzepienia w trudnych sytuacjach zyciowych oraz o terapeutycznym charakterze
praktyk religijnych. Przebadana miodziez w niewielkim stopniu poszukuje wsparcia
i pokrzepienia w religii oraz u oséb duchownych i $wieckich zwigzanych z religia.
Najczestsza forma wsparcia religijnego podczas odczuwanego trudu byta modlitwa.
Praktykowanie modlitwy przez badanych przyczyniato sie do:

» poczucia ulgi duchowej - (,Fizycznie nie, ale duchowo tak” [fragment
wywiadu 2]);

» poczucia wystuchania swojego problemu - (,Badany: Wiec czasem, jak
mam taka chwile slabosci, to jak jestem w domu sama i nie wiem, co$ si¢
tam stalo, ze placze, badz bardziej rycze. To sie dre, ze cos tam, Ze... cza-
sem mam taki zal do Boga, Ze nic nie zrobil i co$ tam, co$ tam. I staram
sie ochtong¢. I wtedy tak po tym ochlonigciu, staram si¢ pomodli¢ i co$
tam. Porozmawiac. Badacz: Daje Ci to ulge? Badany: Uhymm” [fragment
wywiadu 1]).

Z narracji respondentéw wyrdzniamy trzy formy pokrzepienia religijnego (patrz:

rysunek 1).
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Wykrzyczenie
Bogu zalow, ztosci
za do$wiadczane

niepowodzenia

Formy
pokrzepienia
religijnego

Wystawianie
Boga na prébe.
Oczekiwanie na Boska
interwencje podczas
zachowan agresywnych,
autoagresywnych

Modlitwa i noszenie/
posiadanie symboli
religijnych, ktérym

przypisuje si¢ magiczna

moc odstraszania zta

Rysunek 1. Formy pokrzepienia religijnego

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Badani nie decydowali si¢ na uzyskiwanie pomocy i wsparcia u oséb duchow-
nych, bliskich czy tez specjalistow. Sklaniali si¢ oni do otrzymania pomocy od
0s0b, ktdre przezywaly podobne problemy.

Uczestnicy badania, posiadajac obojetny stosunek religijny przy jednoczesnym
odrzuceniu religii w zyciu codziennym, paradoksalnie w sytuacjach problemo-
wych odczuwajg potrzebe wiezi z Bogiem. Narracje badanych $wiadczg o tym,
ze trudnosci zyciowe determinuja do poszukiwania kontaktu z Bogiem w celu
uzyskania pomocy.

Religijne wsparcie procesu socjalizacji i resocjalizacji mlodziezy zagrozonej
niedostosowaniem spolecznym

Zarowno religia, jak i praktyka religijna uznawane sa za nosniki kultury. Poprzez
poznawanie kultury i uczestnictwo w zyciu kulturalnym uczymy sie, w jaki sposob
nalezy funkcjonowac w spoleczenstwie. Dlatego tez mozna uznac, ze duchowos¢ jest
sferg ksztaltujacg jednostke. Narracje badanych ukazujg, w jaki sposéb w domach
rodzinnych zostalo im przekazany tradycyjny sposob celebracji $wiat religijnych,
nie zostala im natomiast przekazana tres¢ teologiczna zwigzana z przezywaniem
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$wiat. Podobnie jest z Pierwszg Komunig Swietg, gdy pomija sie aspekt teologiczny,
a skupia sie na warstwie materialnej. Dzieci w sposob naturalny i nieintencjonalny
uczone s3 celebracji §wiat religijnych ograniczajacej si¢ wylacznie do warstwy
kulturowej z pominieciem kontekstu religijnego.

Waznym kontekstem socjalizacyjnym jest przekazanie mfodemu pokoleniu obo-
wiazujacego w spoteczenstwie kodeksu moralnego. Z narracji badanej mtodziezy
wynika, ze rodzice w swoim zyciu codziennym nie odwotywali si¢ do religijnych
wartosci moralnych. W wyniku proceséw socjalizacyjnych i wychowawczych
moralno$¢ religijna nie byla przekazywana badanym.

Religia uznawana jest za czynnik socjalizujacy jednostke. Mozna ja réwniez
uznac za czynnik resocjalizujacy. Na podstawie przeprowadzonych badan trudno
jest oceni¢ skuteczno$¢ oddziatywan religijnych w procesie resocjalizacji, mozna
jedynie postawi¢ hipotezg, ze oddzialywania religijne beda w najmniejszym stopniu
determinowaly resocjalizacje mlodziezy. O fakcie niskiej skutecznosci oddzialywan
religijnych w procesie resocjalizacji moga §wiadczy¢ nastepujace przestanki: brak
prawidlowych wzorcéw zycia religijnego w srodowisku wychowawczym, ktére
wynikaja z braku dojrzatosci religijnej rodzicoéw oraz zewnetrzne i materialne
podejscie do religii. Przyczynily si¢ one do nieprawidtowej stymulacji wycho-
wawczej zorientowanej na rozwdj religijny dziecka. Skutkiem takich oddziatywan
wychowawczych w pdzniejszych etapach zycia mlodych ludzi jest niewlasciwe
rozumienie wiary oraz nieche¢ do praktykowania religii. Dlatego tez to, co kiedy$
nie bylo waznym aspektem zycia dla badanego, nie moze sta¢ si¢ predyktorem
zmian w pdzniejszych etapach zycia.

Dyskusja wynikow

Wyniki uzyskane w ramach badan jakosciowych przeprowadzonych na malej pro-
bie 0séb nie pozwalajg na generalizacje wynikéw na calg populacje. Jednoczesnie
przeprowadzona analiza umozliwia stwierdzenie, ze przedstawione wyniki wpisuja
sie¢ w opisywane tendencje w literaturze. Ewa Stachowska w swoich badaniach
dotyczacych religijnosci mlodziezy w krajach europejskich omawia tendencje
spadku religijnosci wsrod mtodziezy, jak i dystansowania si¢ od religijnosci in-
stytucjonalnej (Stachowska 2019). Druga obserwowalng tendencja w religijnosci
mlodziezy w skali miedzynarodowej jest opisany wczesniej Moralistyczny Deizm
Terapeutyczny (patrz: przypis 5). Przedstawione przeze mnie analizy wpisuja si¢
w obserwowalne na wiekszg skale tendencje w zyciu religijnym mlodziezy.

Ostatnim aspektem mojej analizy materialu badawczego byl aspekt wsparcia re-
ligijnego w procesie resocjalizacji. Postawiona przeze mnie hipoteza, stuzaca dalszej
analizie, moze znalez¢ rozwigzanie w badaniach Sylwestera Bebasa, ktory wykazal,
ze mlodziez jest malo religijna i posiada niewielka wiedze religijng. Jednocze$nie
stwierdzil, ze religia nie jest czynnikiem determinujacym i wplywajacym na proces
resocjalizacji mtodziez (Bebas 2015).
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Whnioski

Na podstawie przeprowadzonych badan dotyczacych doswiadczen wychowania
religijnego mlodziezy zagrozonej niedostosowaniem spolecznym mozna wysnué
nastepujace wnioski:

1.

Badana mlodziez posiada obojetny stosunek do religii, przy jednoczesnym
reprezentowaniu religijno$ci typu zewnetrznego®;

Proces wychowania religijnego zachodzil w sposob nieregularny, w okresie
dziecigcym proces nie istnial. W okresie nauczania poczatkowego naste-
powal zintensyfikowany i bogaty przekaz tresci religijnych. Po osiagnieciu
szczytu procesu wychowawczego w czasie edukacji poczatkowej nastapit
spadek intensywnosci procesu wychowawczego zorientowanego na religie.
Stad badani pozostali w stadium rozwoju religijnosci osiggnietym w okresie
dziecigcym, tj. na poziomie religijnosci magicznej. Badana mlodziez nie
przejawiata checi do dalszego rozwoju religijnego;

Respondenci nie posiadali odpowiednich wzorcéw zycia religijnego oraz
wzorcow moralnych zwigzanych z religia;

Posiadana przez badang mlodziez wiedza religijna oraz prowadzone przez
nig zycie religijne jest odzwierciedleniem klimatu Zycia religijnego obo-
wigzujacego w domu;

Badana mlodziez pomimo niskiego poziomu religijnosci nie zatracila we-
wnetrznej potrzeby uzyskiwania wsparcia religijnego podczas przezywanych
kryzyséw;

Socjalizacja religijna zorientowana jest wylacznie na przekaz tradycji ry-
tualow z pominigciem tresci teologicznych. Mozna jednak wnioskowac,
ze wykorzystywanie tresci religijnych w procesie resocjalizacji badanej
mlodziezy bedzie mialo dos¢ znikomy wptyw na dalsze zycie.
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RELIGIOUS UPBRINGING IN BIOGRAPHIES OF YOUNG
PEOPLE AT RISK OF SOCIAL MALADJUSTMENT -
PRESENTATION OF RESEARCH RESULTS

Abstract: The following paper is a presentation of the results of the research carried out for
the Master’s thesis. The subject of the study was the religious upbringing of young people
at risk of social maladjustment, where the research process was devoted to the diagnosis of
the state of religious upbringing and the description of the course of this upbringing. The
authors chose the biographical method research with the use of the unstructured inter-
view technique. The conducted research shows that religious upbringing of the examined
youth is limited in its manifestations and occurred mainly in the period of early education.

Keywords: religious upbringing, upbringing in the teaching of the Catholic Church,
religious, youth’s at risk of social maladjustment, social rehabilitation.
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Az do czaséw nowozytnych w wychowanie czlowieka i jego edukacje wlaczano
religie. Z kolei w czasach wspdlczesnych na coraz szersza skale propaguje sie
wychowanie oraz edukacje bez religii. Co stoi za tym postulowanym i, niestety,
realizowanym rozdzialem? I czy rozdzial ten jest w pelni uzasadniony? Inaczej
moéwiac, czy wplyw religii na wychowanie oraz edukacje jest tylko i wylacznie
negatywny? Czy z tego powodu religie nalezy odseparowa¢ od wplywu na wycho-
wanie i edukacje cztowieka?

Wydaje si¢, ze odpowiedzi na te pytania probuje poszukiwac Eugeniusz Sakowicz,
teolog, religioznawca, leksykograf, cztonek Komitetu Nauk Teologicznych Polskiej
Akademii Nauk, pod ktérego redakcja ukazata sie ksiazka pt.: Wychowanie i edu-
kacja w kulturach, religiach i swiatopoglgdach. E. Sakowicz zaprosit do tych po-
szukiwan do$¢ liczne grono autoréw, reprezentujacych rézne dziedziny wiedzy:
religioznawstwo, teologie, pedagogie, historie, filozofie, a nawet cyganologie.

Na recenzowang ksigzke skladaja sie: spis tresci, Wstep (s. 7-11), a takze 16
artykulow, pogrupowanych w nastepujacych czesciach: czes¢ I. Wielkie religie
swiata, cze$¢ I1: Kultury etniczne, cze$¢ 111: Ruchy ideowe oraz pogranicza systemow,
czes$¢ IV: Pedagogia przekazu ludowego.

Eugeniusz Sakowicz we Wstepie do recenzowanej ksigzki wskazal na ,,sytuacje
réznorodnosci kulturowej i religijnej oraz wielo$¢ $wiatopogladéw w jednej prze-
strzeni spolecznej” (s. 7). Wydaje sie, ze ta perspektywa — oprocz postawionych
na poczatku tej recenzji pytan - stanowi najbardziej znaczace uzasadnienie dla
podjecia kwestii ,,wychowania i edukacji w kulturach, religiach i $wiatopogla-
dach”. W kazdej z tych rzeczywistosci obecna jest bowiem funkcja edukacyjno-
-wychowawcza. Interesujace jest, ze prof. Sakowicz - odrézniajac kulture, religie
i $wiatopoglad - akcent potozyl zwlaszcza na religie, w ktérej wychowanie doko-
nuje si¢ poprzez jej ,elementy «skladowe»” (s. 8), czyli doktryne, kult, moralnos¢,
organizacje.

Czes¢ I recenzowanej publikacji otwiera artykul pt.: Wychowanie w hinduizmie
(s. 15-38). Autor tego tekstu, ks. Leonard Fic, wskazal w nim na podstawe wycho-
wania w hinduizmie, a takze przedstawil zarys edukacji w starozytnych Indiach.

* Pawel Sokotowski, Zespo6t Szkot Techniki Rolniczej im. Wincentego Witosa w Piotrowicach
Piotrowice 183, 23-107 Strzyzewice; e-mail: zstr.piotrow@powiat.lublin.pl.
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Uwypuklil tez wychowanie do Zycia w hinduskiej rodzinie. Ten fragment moze
okazac sie szczegolnie interesujacy dla dzisiejszego czytelnika — m.in. ze wzgledu
na omowienie stosunku do dzieci we wspdlczesnym hinduizmie, a takze poruszenie
kwestii dyskryminacji piciowej, od jakiej nie s3 wolne dzisiejsze Indie. Calos¢ tekstu
zamyka oméwienie kierunkow edukacji oraz dokonanych w tym zakresie reform.

Kolejny artykul, zamieszczony w tej czesci ksigzki, nosi tytul: Wychowanie
w buddyzmie - pedagogika racjonalnego wspétczucia (s. 39-51). Jego autorem takze
jestks. Leonard Fic. Autor tekstu wskazal najpierw na obowiazki dzieci i rodzicow,
jakie wyplywaja z zasad buddyzmu. Nawiasem moéwiac, koresponduje to z edu-
kacyjno-wychowawcza funkcja religii, podkreslong we Wstgpie. Nastepnie uka-
zana zostata wychowawcza funkcja prawa karmana (,,prawa przyczyny i skutku”),
a nastepnie nauka krytycznego myslenia, szczeroéci i racjonalnego wspoélczucia.
W tej partii rozwazan interesujaco i nieco zaskakujaco opisana zostala relacja
rodzic-dziecko, ktéra ,ma wygladac jak zwigzek dwu wzajemnie pouczajacych
sie mistrzow” (s. 47).

Przedmiot dalszych badan tej cze$ci ksigzki okresla Eugeniusz Sakowicz w tek-
$cie pt. Wychowanie mtodego pokolenia w religii biblijnego Izraela (s. 53-74). Artykutl
daje odpowiedz na pytania: jak przebiegala edukacja w judaizmie?, co stanowito
przedmiot nauczania?, kto byt odpowiedzialny za edukacje?, gdzie si¢ ona odby-
wata? W tej partii analiz warto zwréci¢ uwage na nieco dzis zapominane wychowa-
nie rodzinne oraz na konieczno$¢ stuchania, traktowang jako droga wychowania,
a przede wszystkim na zaakcentowany przez autora tekstu przyktad zycia.

Eugeniusz Sakowicz jest takze autorem nastepnego artykulu: Edukacja w is-
lamie - retrospekcja (s. 75-86). Mowa jest w nim o edukacji w islamie w czasach
$redniowiecza. Cho¢ tekst traktuje o odleglych czasach, warto wskazac, iz zmianie
nie ulegto nastepujace stwierdzenie: ,,Lekcewazenie autorytetéw nauczycieli jest
ostatecznie lekcewazeniem samego Boga” (s. 75).

Te czgs¢ omawianej ksigzki zamyka artykul Aliny Rynio pt. Wychowanie
integralne jako ,centralna intuicja” w tradycji edukacyjnej Kosciota katolickiego
(s. 87-100). Poruszone tu zostalo zagadnienie wychowania integralnego. Ponadto
zaakcentowano, ze wychowanie chrzescijanskie ,jest zarazem wychowaniem na-
turalnym, prozdrowotnym, proekologicznym, aksjologicznym, noetycznym, mo-
ralnym, eklezjalnym, ekumenicznym, prospotecznym i prorodzinnym? (s. 91). Na
uwage zasluguje ukazanie ,,nieznanej i deprecjonowanej historii wychowawczej
tradycji Ko$ciola katolickiego” (s. 87).

Czes$¢ 11 - jak juz wskazano - akcentuje proces wychowania w kulturach etnicz-
nych. I tak ks. Ashenafi Yonas Abebe IMC poddat analizie wychowanie w kulturze
etiopskiej (s. 103-110). Warto przywola¢ dwa zdania z tego tekstu: ,,W Etiopii nie ma
domoéw dziecka” (s. 107); ,W wielu krajach afrykanskich nie ma doméw starcow”
(s.107). Jacek Milewski podjat problematyke nie mniej interesujaca: Dziecko w wieku
szkolnym w cyganiskiej rodzinie (s. 111-121). Z kolei Piotr Stawinski w artykule pt.
Purytanska rodzina i wychowanie w Nowej Anglii. Wybrane aspekty (s. 123-136)
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wskazal m.in. na strukture rodzin purytanskich w koloniach Nowej Anglii. Te
czes$¢ recenzowanej publikacji wienczy przejmujacy tekst Ewy Kurek zatytuto-
wany Dzieci Zydowskie w klasztorach - doswiadczenia psychoreligijne (s. 137-148),
w ktérym autorka przytacza m.in. relacje dzieci zydowskich ocalonych w czasie
IT wojny $wiatowej przez polskie siostry zakonne.

Na czes¢ 111 recenzowanej ksigzki, noszaca tytul: Ruchy ideowe oraz pogranicza
systemow, skladaja si¢ cztery artykuly. Autorem pierwszego z nich: Ksztatcenie
a (para)religia w koncepcjach pedagogicznych Friedricha Schleiermachera
i Bronistawa F. Trentowskiego (s. 151-168), jest ks. Dariusz Stepkowski SDB. W tym
niezmiernie interesujacym tekscie zostaty ukazane koncepcje pedagogiczne oby-
dwu filozoféw i pedagogow oraz ich odniesienie do relacji miedzy ksztalceniem
a religia/parareligia.

Pawel Szuppe w artykule pt. Wychowanie i edukacja w nowych ruchach reli-
gijnych i ruchu New Age (s. 169-182) wskazal m.in. na antropozofi¢ i pedagogike
Rudolfa Steinera (stosowana w szkolach waldorfskich) jako jeden z przykladéw
wychowania i edukacji w nurcie New Age.

Refleksje na temat szeroko rozumianych sztuk walki Wschodu (z préba ich
usystematyzowania) zawiera tekst Darii Modro Pedagogiczny aspekt wschodnich
sztuk walki (s. 183-200). Autorka jest Swiadoma tego, ze we wschodnich systemach
walki obecne sg ,wplywy filozoficzno-religijne, ktére je uksztattowaly” (s. 200),
mogace powodowac zagrozenie duchowe. Otwarte pozostaje pytanie, czy da sie
z owych sztuk walki - jak chce tego D. Modro - ,wyciagnac (...) pewne uniwersalne
wartosci, ktore moga by¢ przekazywane z wylaczeniem elementéw inicjujacych
w jakakolwiek religie Wschodu” (s. 200).

Te czes¢ ksigzki zamyka tekst Marii M. Bouzyk pt. Etyczny wymiar rozwoju
osobowego w kulturze globalnej. Glosa do Karty powinnosci cztowieka (s. 201-221).
Zostala tu podjeta aktualnos¢ problematyki etycznego rozwoju czlowieka (m.in.
$wietosci, prawdy, dobra, piekna) w kontekscie postepujacej globalizacji.

Ostatnia, IV cze$¢ recenzowanej ksigzki, nosi tytut Pedagogia przekazu ludo-
wego, 1 tworzg ja trzy artykuly. Autorem dwdch z nich jest Eugeniusz Sakowicz.
Pierwszy tekst, noszacy tytul: Aspekt wychowawczy zwyczajow i obrzedow ludo-
wych (s. 225-237), dotyczy m.in. ludowej teologii i poboznos$ci. Wzruszajace jest
zamieszczone tu $wiadectwo autora na temat dziejow jego rodziny. Drugi tekst
E. Sakowicza: Pedagogiczny wymiar polskiej ludowej teologii i poboznosci wedlug
Edmunda Bojanowskiego. Szkic do badan pedagogiczno-etnologiczno-religijnych
(s. 239-251) przybliza niektdre elementy koncepcji pedagogicznej bt. Edmunda
Bojanowskiego.

Calg publikacje zamyka niezwykle interesujgcy artykul ks. Jana Perszona pt.
Wychowawczy wymiar poboznosci ludowej. Casus Kaszuby (s. 253—277). W tekscie
mowa jest m.in. o czynnikach ksztaltujacych kaszubski model wychowania, a takze
o poboznosci ludowej jako ,,srodowisku” formacyjnym i wychowawczym.
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W recenzowanej publikacji wielokrotnie wskazywano na znaczenie wycho-
wawcze rodziny, domu rodzinnego oraz nasladowanie przez mlodsze pokolenia
zachowan i postaw osob znaczacych. Nieustannie podkreslano tez funkcje religii
w wychowaniu. Polozenie akcentu na rodzinie jako $rodowisku wychowawczym
oraz uwypuklenie wychowawczej roli religii uznac nalezy za znaczace osiagnigcie
recenzowanej publikacji. W charakterze uwagi krytycznej mozna jedynie dodac,
ze jesli wychowanie i edukacja tworzg jednos¢, to zbyt malo miejsca poswigcono
wlasnie edukacji. Ta jednak uwaga nie umniejsza wartosci recenzowanej publikaciji.
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Zbigniew Babicki (2018). Wychowawczo-spoteczny wymiar pomocy dzieciom
w Rwandzie. Program ,,Adopcja Serca” - pomiedzy dorazZng pomocq a profesjo-
nalnym wsparciem. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Kardynala
Stefana Wyszynskiego, ss. 466.

Tak niedawno, bo zaledwie 27 lat temu $wiat spogladal na Afryke z ogromnym
przerazeniem. ,Na oczach” wspdlczesnych cywilizowanych spoteczenstw, w tym
licznych panstw chlubigcych si¢ z osiaggnie¢ w zakresie demokracji, w Rwandzie
mialo miejsce ludobdjstwo. Bezradnos¢ organizacji politycznych o zasiegu mie-
dzynarodowym oraz panstw spelniajacych od dziesigtek lat tzw. misje pokojowe
w kontekscie wojen i bratobdjczych walk byla zadziwiajaca. Nie potrafiono, a moze
nie chciano juz w zarodku zakonczy¢ plemiennych walk w Rwandzie miedzy
ludnoscig Tutsi i Hutu. Genocyd rwandyjski udowodnil, iz afrykanski kontent
znajduje sie daleko ,,na obrzezach” $wiata, a nie w centrum jego zainteresowania.
Bieg wydarzen, w tym réwniez tych dramatycznych, nie ma wplywu na polityke
uprawiang na Zachodzie, ktérym jest nie tylko Europa, lecz takze Ameryka. To
bardzo dramatyczne spostrzezenie, ktdrego nie mozna zignorowac, biorac do reki
wskazang ksiazke.

W 2018 roku ukazala si¢ praca autorstwa ks. Zbigniewa Babickiego SAC
pt. Wychowawczo-spoteczny wymiar pomocy dzieciom w Rwandzie. Program
»~Adopcja Serca” - pomiedzy dorazng pomocg a profesjonalnym wsparciem. Dzis,
po latach od tragedii mieszkancéw Rwandy, by¢ moze w §wiadomosci czytelnika
pojawi sie pytanie: Po co temat ten poruszaé w Polsce? Czy kogokolwiek z Polakow,
poza jednostkami, sytuacja w tym afrykanskim panstwie interesuje? Temat pod-
jety w rekomendowanym dziele jest wcigz aktualny z racji na wyzwania rodzace
sie w sytuacjach granicznych. Wojna domowa w Rwandzie juz si¢ zakonczyla.
Pochloneta w ciggu trzech pierwszych miesiecy trwania konfliktu w 1994 roku
okolo miliona ofiar. W latach 1994-1996 w wyniku wojny $mier¢ poniosto ponad
dwa miliony ludzi. A przeciez przez dziesieciolecia ,wolano” w doswiadczonej
IT wojna swiatowa Europie: ,Nigdy wiecej wojny!”

Wyzej podane liczby ofiar to nie tylko surowa statystyka, ale nade wszystko znak
dramatu setek tysiecy rodzin. Nigdy w Afryce w ciggu krotkiego czasu nie pojawily
sie rzesze osieroconych dzieci, tak jak w wyniku wojny domowej w Rwandzie.
W kulturze afrykanskiej dziecko, ktérego rodzice umierajg, zawsze znajdzie swoj

* Prof. dr hab. Eugeniusz Sakowicz, Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie,
Wydzial Teologiczny; e-mail: e.sakowicz@uksw.edu.pl.
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dom wsrdéd krewnych. Nie przypadkowo bracia i siostry rodzicow zawsze byli
nazywani - ,ojcami” i ,matkami”. C6z poczac¢ z dzie¢mi, ktdre utracily nie tylko
rodzicow, lecz takze krewnych, pozostajac totalnie opuszczonymi? Gdzie majg p6js¢
dzieci, kiedy zginety ich cafe - blizsze i dalsze rodziny, ktére moglyby je przygarnac?

Ksigzka ks. Z. Babickiego SAC powstala nie tylko w oparciu o zrodla, literature
przedmiotu czy inne pisane materialy. Autor odwazyl si¢ uda¢ do Rwandy w czasie,
gdy walki jeszcze trwaly. Swiadectwem tego s3 fotografie zamieszczone w ksigzce.
Dzielo zrodzilo sie nie tylko wskutek przemyslen, lecz i doswiadczen osobistych
zwigzanych z - jak mowi pierwsza czes¢ tytutu ksigzki z Wychowawczo-spotecznym
wymiarem pomocy dzieciom w tym panstwie powojennym.

We Wstepie autor pisze: ,,Ludobojstwo pozostawilo ogrom zniszczen ekono-
miczno-gospodarczych, ale najbolesniejsze i dotad niezabliznione rany powstaty
w sferze egzystencjalnej, psychologicznej i moralnej. W najtrudniejszej sytuacji
znalazly sie dzieci, okaleczone zaréwno cielesnie, jak i duchowo. Liczbe sierot po-
zbawionych obojga rodzicéw szacowano na pét miliona. Utracily one nie tylko dach
nad glowa, ale przede wszystkim swoj bezpieczny $wiat, ktory okazal sie bardzo
kruchg rzeczywistosdcig. Ekstremalne warunki egzystencjalne, w ktérych znalazty
sie rwandyjskie dzieci, w sposdb drastyczny zahamowaly ich wszechstronny rozwdj
i narazity na wiele zagrozen, takich jak bieda, cierpienie, brak poczucia bezpieczen-
stwa, niekiedy bezpo$rednie niebezpieczenstwo utraty zdrowia lub zycia, brak mi-
tosci i odpowiedniej opieki wychowawczej” (s. 9). Opis ten uzasadnia sens podjecia
przez ks. Z. Babickiego SAC studium, ktdre obecnie prezentujemy, Strukture pracy
wyznaczajg nastepujace czesci: Wstep, szes¢ rozdzialdow, Zakoticzenie, obcojezyczne
streszczenia (w jezykach: angielskim, francuskim, wloskim) oraz Bibliografia.

Rozdzial I - Idea dobra dziecka (s. 19-136) ma charakter wprowadzenia w ana-
lizowang problematyke. W tej czesci pracy autor zwrdcil uwage na dobro dziecka
w ogodle. Wskazal na dziecinstwo jako kategorie spoteczno-kulturowa. W dalszej
kolejnosci naszkicowat perspektywe formalno-prawna idei dobra dziecka, aby uja¢
dziecinstwo w wymiarze globalnym i lokalnym oraz przedstawic to dobro w per-
spektywie pedagogiki spolecznej. W tym miejscu skupil sie na pomocy okazywanej
dziecku w jego w rozwoju, a takze na opiece spolecznej, ktérej jest ono poddane
oraz na edukacji srodowiskowej. W kolejnych rozwazaniach zaprezentowat troske
oraz opieke nad dzieckiem w duchu chrzescijanskim. Przedstawit dziecinstwo
zaréwno jako zagrozone, jak i zniewolone. Rozdziat I zamyka prezentacja zalozen
tzw. badan wlasnych oraz informacja o organizacji i przebiegu badan terenowych,
prowadzonych przez autora w Rwandzie.

Rozdzial IT - Rwanda wczoraj i dzis (s. 137-171) omawia rozwoj panstwowo-
$ci Rwandy, podaje charakterystyke kraju oraz jego ludnosci. Przybliza istotne
w historii tego panstwa okresy: przedkolonialny, kolonialny oraz niepodleglosci.
Na tle tejze refleksji autor analizuje podloze konfliktu plemiennego w Rwandzie
i relacjonuje w skrécie przebieg ludobdjstwa, aby zatrzymac sie przy problemie
podziatu spoleczenstwa rwandyjskiego.
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Rozdzial III - Spofeczna rola Kosciota w Rwandzie (s. 173-205) opisuje powsta-
nie struktur eklezjalnych w tym panstwie, nadto znaczenie dzialalnosci misyjnej
w odbudowie panistwa po wojnie plemiennej. Koncowy fragment tej czesci ksigzki
poswiecony jest ewangelizacji w relacji do kultury afrykanskie;j.

Rozdzial IV - Pallotyni w Rwandzie - w kregu pedagogii chrzescijatiskiej (s. 207-
283) rozpoczyna si¢ od naszkicowania modelu pedagogii chrzescijanskiej w ogole.
W dalszej czesci rozdziatu przedstawiono pierwszych dziewie¢ osrodkow pa-
lotynskich w tym panstwie. Po przyblizeniu tychze osrodkéw misyjnych autor
omawia dziatalno$¢ spoteczno-religijng misjonarzy. Zwraca uwage na parafie
jako podstawowa strukture tej dziatalnosci w srodowisku lokalnym. Skupia sie na
pracy misyjnej na rzecz dziecka i rodziny oraz na pedagogicznym wspomaganiu
rodziny. Sygnalizuje wklad pallotynéw w rozwoj szkolnictwa w tymze panstwie.
Oryginalng cze¢scig tego rozdzialu jest zaprezentowanie pedagogii palotynskiej
wygenerowanej przez rzeczywistos¢ ,,dziecka i misji”. Autor wskazuje kolejno na
sktadowe pedagogii palotynskiej: wychowanie religijne, mito$¢ blizniego, wycho-
wanie do wartosci, wychowanie spoleczne, animacj¢ wychowawcza.

Rozdzial V - Adopcja serca” - od wsparcia do samorozwoju (s. 285-322) omawia
ide¢ ,,Adopcji serca”, jej geneze, powstanie oraz rozwdj. U jej podstaw sytuuje si¢
troska o prawidlowy rozwoéj dziecka, a sila motywacyjna jest aksjologia, odnie-
siona do niego i opieki nad nim. Rozdziat zamyka refleksja na temat perspektywy
rozwoju moralno-religijnego w procesie edukacyjnym.

Rozdzial VI - ostatni pt. ,,Adopcja Serca” - ku profesjonalizacji programu (s. 323-
369) szkicuje istote pracy socjalnej oraz ukazuje jej globalny wymiar. Wyréznia
chrzescijanska prace socjalng, aby na jej tle ukaza¢ specyfike pallotynskiego pro-
gramu misyjnej pracy socjalnej. Autor widzi znaczenie dziatalno$ci pomocowej
opartej na wolontariacie. Rozdzial ten zamyka informacja o pracy socjalnej/spo-
tecznej prowadzonej w jednostkach organizacyjnych Kosciota oraz o edukacyjnej
funkcji misyjnej fundacji ,,Salvatti”.

Ks. Z. Babicki wskazuje na cel ksigzki: ,,Zasadniczym zadaniem niniejszej
rozprawy — pisze — jest analiza dziatalno$ci pomocowej na rzecz dzieci w Afryce
w ramach programu «Adopcja Serca». Na podstawie oceny realizacji programu
zostanie podjeta proba wskazania praktycznego modelu socjalno-wychowawczego
odwolujacego si¢ do zalozen pallotynskiej pedagogii. Model ten moéglby by¢ na-
rzedziem w rekach pallotynskich misjonarzy pracujacych w Afryce, zwlaszcza
w Rwandzie, oraz wszystkich, ktdrzy realizujg program wsrdd dzieci i ich rodzin”
(s. 17).

I dodaje: ,,Niniejsza rozprawa jest pierwsza probg ukazania pomocowego pro-
gramu «Adopcja Serca» w $wietle teorii i koncepcji pedagogiki spofecznej. Jest
takze probg wskazania podstaw modelu pallotynskiej pracy spolecznej/socjalnej,
ktéry postuzylby jako wzorzec dla realizacji dziatan pomocowych na rzecz dzieci
w sytuacji ubostwa. Model ten taczylby ewangeliczng zasade mitosci, ktora jest
waznym elementem pedagogii pallotynskiej, z pragmatycznym i funkcjonalnym
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podejsciem do rozwigzywania socjalnych i spolecznych probleméw jednostek
oraz grup spolecznych. Mozna mie¢ nadzieje, Ze opracowanie podstaw takiego
modelu byloby waznym przyczynkiem do profesjonalizacji programu pomocowego
«Adopcja Serca», a takze wzbogaceniem metod pracy spolecznej/socjalnej o wymiar
misyjnej dzialalnosci Kosciota” (s. 17).

Ks. Z. Babicki SAC omawia program wspierania edukacji dzieci w Rwandzie,
kraju doswiadczonym ludobdjstwem. Ksigzka opisujgca dziatania pomocowe
w takich ekstremalnych okoliczno$ciach jednocze$nie moze by¢ modelowa dla
zrozumienia sytuacji w innych panstwach Afryki, nekanych réwniez nienawis-
cig plemienng. W opisanym przez autora programie ,,Adopcji Serca” zadania
socjalno-opiekuncze skierowane ku dzieciom zbiegaja si¢ z zaspokojeniem ich
potrzeb rozwojowo-wychowawczych. W tym wlasnie wyraza si¢ oryginalno$¢
tego programu, ktdéry stanowi¢ moze wyzwanie do opracowywania podobnych
programow badz projektéw i ostatecznie do podania zalozen pracy pomocowej na
rzecz dzieci w trudnej sytuacji zyciowej. Takie okoliczno$ci sg imperatywem do
niesienia pomocy, zaréwno przez osoby prywatne, instytucje koécielne, organizacje
spoleczne, jak réwniez rozne agendy panstwowe.

Troska o dzieci osierocone, realizowana w perspektywie srodowiska lokal-
nego (ale tez bardziej globalnie, co nie zawsze jest zauwazalne), wyznacza gtéwny
kierunek badawczy pedagoga spotecznego, ktérym jest autor rekomendowanej
ksigzki. Troska ta znajduje wyraz w dziele pt. Wychowawczo-spoteczny wymiar po-
mocy dzieciom w Rwandzie. Program ,,Adopcja Serca” - pomiedzy dorazng pomocg
a profesjonalnym wsparciem, waznym dla ekspertow w zakresie edukacji miedzy-
kulturowej, specjalistow zaangazowanych w odbudowywanie wigzi spotecznych
oraz edukacji po mrocznych okresach wojen i walk. Ksigzka jest nadto istotna
dla afrykanistéw, politologdw, oraz last but not least — dla misjonarzy, teologow
i katechetow, wreszcie — pedagogow.
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Andrzej Potocki - portret uczonego

Streszczenie: Artykul dotyczy zmarlego w 2018 roku profesora socjologii Andrzeja
Potockiego. Prezentuje jego zyciorys naukowy, interdyscyplinarne podejécie do badan,
wypracowany warsztat pracy naukowej oraz realizowany etos pracy. Potocki zajmowat
sie socjologia religii, socjologia edukacji i wychowania, a takze teologia pastoralna i ka-
techetyka. Umiejetnie taczyl swe zainteresowania badawcze, do czego przyczynito sie
w znacznej mierze jego wyksztalcenie teologiczne oraz uzyskane stopnie i tytuty naukowe
w zakresie socjologii. Byl takze badaczem terenowym, a gléwnym obszarem jego badan
byty Bieszczady.

Stowa kluczowe: Andrzej Potocki, socjologia religii, socjologia wychowania, teologia
pastoralna, katechetyka, badania interdyscyplinarne.

Andrzej Potocki - profesor zwyczajny socjologii, specjalizujacy sie¢ w socjologii
religii, socjologii edukacji i socjologii wychowania, dominikanin - zmart 19 grudnia
2018 roku. Zajmowatl si¢ takze teologia pastoralng oraz katechetyka.

Urodzit sie 26 lipca 1947 roku w Warszawie. Po ukoniczeniu studiow na Akademii
Teologii Katolickiej specjalizowat si¢ w socjologii religii, uzyskujac w 1971 roku
dyplom magistra teologii. Nastepnie rozpoczal studia doktoranckie réwniez na
ATK. Jego opiekunem naukowym by} prof. Andrzej Swiecicki, socjolog. Materiat
empiryczny zbieral, prowadzac badania terenowe w Bieszczadach. Interesowal si¢
tamtejszymi parafiami i ich rola w integrowaniu i stabilizowaniu nowej spotecz-
nosci osadniczej w tym regionie. Rozmawiat z blisko dwoma tysigcami mieszkan-
cOw Bieszczadow, z 480 przeprowadzit wywiady kwestionariuszowe. Zrealizowal
badania w 137 miejscowos$ciach, przeszed! 1912 kilometréw i przejechat 12 603
kilometréow (Markiewiczowa, Boryszewski 2018). Efektem tych dziatan byla roz-
prawa doktorska pt. WieZ z parafig rzymskokatolickg a wigz z regionem osiedlania.
Studium socjologiczne na przyktadzie Bieszczadéw. Zostata obroniona na Wydziale
Teologicznym ATK w 1974 roku. Profesor Zbigniew T. Wierzbicki pisat o niej

* Dr Wojciech Klimski, adiunkt, Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie,
Wydziat Spoteczno-Ekonomiczny; e-mail: w.klimski@uksw.edu.pl.
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W swojej recenzji m.in. w ten sposdb: ,Wydaje sie, ze Autor stworzyl pod wzgle-
dem metodyki i techniki pracy rzetelny, niemal wzorcowy warsztat, wykazujac
znaczny kunszt w operowaniu nim, a ponadto samodzielno$¢ myslenia, inicjatywe,
uczciwos¢ i odwage intelektualna. Jego interpretacje faktéw i wyciggane wnioski
cechuje jednoczesnie ostroznos¢ i obiektywizm. Autor spedzit stosunkowo dlugi
czas w Bieszczadach, pokonujac samodzielnie wiele przeszkdd i trudnosci i dajac
dowdd hartu ducha i wytrwalosci. Praca zastuguje pod pewnymi wzgledami na
okreslenie «pionierska»” (Markiewiczowa, Boryszewski 2018, s. 14). Po latach spora
czg$¢ tej pracy zostala zaktualizowana dzigki nowym badaniom i opublikowana
w ksigzce pt. Parafie bieszczadzkie (Potocki, Przemysl 1987).

Po doktoracie (studia doktoranckie w latach 1976-1980) uczestniczyt w bada-
niach tzw. Drugiego (spoleczno-kulturalnego) Eksperymentu Sadeckiego w ramach
Zaktadu Socjologii Wsi Instytutu Filozofii i Socjologii PAN. Wspolpracowal wow-
czas z recenzentem swojej pracy doktorskiej, prof. Zbigniewem T. Wierzbickim.
Efektem tych badan byla jego autorska monografia pt. Warunki rozwoju kultury
wsi sqdeckiej, wydana przez IFiS PAN (Potocki 1981).

Zainteresowanie Potockiego problematyka kultury przejawialo sie takze w inny
sposob — przez 19 lat (od 1969 roku) byt statystg Teatru Wielkiego Opery i Baletu
w Warszawie. Wystepowal w takich operach, jak: Aida, Tosca, Cyganeria. Byt
tez statysta w spektaklach baletowych. Grat niewielkie role, ale wymagane przez
scenariusz. Mial przy tym kontakt z wielka sztuka. Efekty jego zainteresowan
znajdowaly wyraz m.in. w jego artykutach naukowych poswigconych zagadnie-
niom teatru, tanca i sztuki. Angazowal si¢ réwniez w publicystyke kulturalna.
Wspdtpracowal z redakcja dwutygodnika ,Teatr”. Pisal do ,,Kultury”, ,Sceny”,
»Ruchu Muzycznego”, ,,Tygodnika Kulturalnego”. Wyjezdzal do teatréw znajduja-
cych si¢ w innych miastach, a takze za granica, gdzie pelnit role obserwatora samej
instytucji teatru — jej form organizacyjnych, wspétpracy z innymi podmiotami,
relacjami z jej spolecznym otoczeniem i publicznoscia. To odpowiadalo takze jego
socjologicznym zainteresowaniom. Wreszcie byl tez ekspertem Departamentu
Teatru, Muzyki i Estrady Ministerstwa Kultury i Sztuki. Przygotowywat dla niego
opinie i byl jednym z autoréw projektu organizacji instytucji baletowych w Polsce.

Na poczatku lat 8o. Potocki ukonczyt Podyplomowe Studium Religioznawstwa
Uniwersytetu Warszawskiego. Studium bylo kierowane przez prof. Edwarda
Ciupaka, ktéry zatrudnial Potockiego przez kilkanascie lat, zlecajagc mu prowa-
dzenie wykladow z socjologii religii, katolickiej nauki spotecznej i etyki. Profesor
Ciupak byl zawsze dla Potockiego mentorem. Pomoégl mu w znalezieniu stalego
zatrudnienia w Wyzszej Szkole Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej
(dzisiejsza Akademia Pedagogiki Specjalnej), opiekowal sie takze jego przewodem
habilitacyjnym (Markiewiczowa, Boryszewski 2018). O tym, jak bardzo Potocki ce-
nil prof. Ciupaka, swiadcza stowa dedykacji, ktdra Potocki skreslit w ksigzce (o die-
cezji przemyskiej) ofiarowanej profesorowi: ,Wielce Szanownemu Prof. dr hab.
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Edwardowi Ciupakowi, memu Przewodnikowi i Oredownikowi w zawodowych
losach ze czcig i przyjaznig dedykuje” (Potocki 1986)".

W 1982 roku Andrzej Potocki rozpoczal pierwsza, stalg prace w Wyzszej Szkole
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej. Przeszed! tu przez kolejne
szczeble akademickiej kariery — najpierw pracowat jako adiunkt, potem docent
i profesor nadzwyczajny. Zostal kierownikiem Zakladu Socjologii, Senatorem
Uczelni, przewodniczym Senackiej Komisji ds. Statutu Uczelni, a wreszcie pro-
rektorem ds. Rozwoju Uczelni i Badan Naukowych. W 1993 roku Potocki przyjat
propozycje objecia funkcji wiceministra ds. nauki i szkolnictwa wyzszego w rzadzie
Hanny Suchockiej, ale za pare tygodni rzad otrzymat wotum nieufnosci i propo-
zycja stala sie nieaktualna.

W 1986 roku dr Andrzej Potocki przedstawil jako rozprawe habilitacyjng trzy-
tomowg prace Diecezja rzymsko-katolicka jako organizacja spoteczna. Studium mo-
nograficzne na przyktadzie diecezji przemyskiej. Habilitacja odbyta sie w Wydziale
Filozofii i Socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Te dysertacje opublikowat
pod tytutem Diecezja przemyska w swe 600-lecie (Potocki 1986). Po dzi$ dzien jest
to jedyna propozycja niemal calo$ciowego, socjologicznego opisu diecezji. Jeden
z recenzentow pracy napisal, ze na ponad goo stronach autor zrobit to, co w istocie
mogloby by¢ projektem badawczym catego instytutu naukowego (Markiewiczowa,
Boryszewski 2018).

Badania zaprezentowane w tej dysertacji byly zwigzane z prosba biskupa tej
diecezji Ignacego Tokarczuka, réwniez teologa i socjologa. Chcial, aby na zbli-
zajacy sie¢ jubileusz 6o0-lecia diecezji, przygotowac jej ,socjologiczng fotografie”.
Ufundowat wiec Potockiemu trzyletnie stypendium, zapewnil mu mieszkanie
i umozliwit dostep do archiwum i instytucji diecezji. U schylku kwerendy Potocki
zgromadzil blisko cztery tys. fiszek. Badania prowadzil w Przemyslu, a wyniki
opisywat takze w Warszawie. Czes¢ tej dziatalno$ci naukowej przypadta na okres
stanu wojennego. Wowczas wyjazdy na badania staly si¢ trudniejsze, narazal sie
bowiem na dodatkowe kontrole wojska. Potocki skrzetnie ukrywat spisane czesci
dysertacji, a wykorzystane notatki palil.

Pod koniec lat 80. Andrzej Potocki byl jednym z organizatoréw Salezjanskiego
Instytutu Wychowania Chrzescijanskiego. Mial to by¢ osrodek studiow pedago-
gicznych. Doktor hab. Potocki przygotowalm.in. jego zaplecze kadrowe. Sam tez
prowadzil zajecia z socjologii.

W latach go. wlaczyl si¢ w dzialalno$¢ Katolickiego Stowarzyszenia
Wychowawcdw. Z czasem zostal prezesem tej organizacji i wspolorganizowal
Konferencje Stowarzyszen Katolickich, ktora taczyla rézne katolickie stowarzy-
szenia. W 1994 roku Konferencja Episkopatu Polski powolala go do powstajacej
wéwczas Krajowej Rady Katolikéw Swieckich.

Po wstapieniu w 1997 roku do zakonu ojcéw dominikanéw petnit w Krakowie
funkcje dyrektora Biblioteki Kolegium Filozoficzno-Teologicznego oraz

1 Egzemplarz z dedykacja jest wlasnoscia jednego z autoréw tego tekstu.
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prowadzil wyklady z socjologii religii w Instytucie Religioznawstwa Uniwersytetu
Jagielloniskiego. W 2002 roku zostal wicerektorem wspomnianego Kolegium, a w 2003
roku przyjal $wiecenia kaptanskie. Podjal prace w Instytucie Socjologii Uniwersytetu
Kardynala Stefana Wyszynskiego i zostal kierownikiem Katedry Socjologii Edukacji
i Wychowania. Dojezdzal tez z wykltadami do Krakowa. Przygotowal wowczas
ksigzke pt. Wychowanie religijne w polskich przemianach. Studium socjologiczno-
-pastoralne, w ktérej podjat problematyke rodziny jako srodowiska wychowawczego,
sekularyzacji polskiej szkoty, szkolnego religioznawstwa czaséw PRL-u, powrotu
religii do szkoly, odbioru katechezy przez mlodziez, roli i sytuacji katechety oraz
wspolczesnych wyzwan katechezy (Potocki 2007). Potocki wigzat te zagadnienia
z fenomenem zmiany spolecznej, dokonujacej si¢ w polskim spoteczenstwie. Jej
zasadniczymi przejawami byl pluralizm spoteczno-kulturowy, indywidualizm i se-
lektywizm oraz przejscie od spoleczenstwa monocentrycznego do policentrycznego.
Zmiana ta w do$¢ kréotkim tempie objeta kulture, rodzine, moralnos¢ oraz religie
(Potocki 2007). Te warunki spofeczne i ich zwigzek z wychowaniem religijnym (dzieci,
mlodziezy, dorostych) Potocki uczynil tematem swojej publikacji (Potocki 2007).

Zwracal w niej takze uwage na problem samowychowania, ktére uwazal za naj-
wyzszg forme wychowania (Potocki 2007). Akcentowal, ze wychowanie musi uzdal-
nia¢ ,do samowychowania tak, by w miare wlasnego rozwoju uczen-wychowanek
sam przyjmowal zadania wychowawcze i tym rozwojem kierowal” (Potocki 2002,
s. 63). Dotyczy to roéznych aspektéw osobowosci — duchowosci, moralnosci, indy-
widualnych zdolnosci, ale takze wad i stabosci (Potocki 2002). Samowychowanie
zaklada uprzednie uzdolnienie wychowanka do pracy nad sobg, w czym ujawnia
sie najistotniejsza rola wychowawcy. Wychowawca ma nauczy¢ go racjonalnego
wybierania, kierowania sie ku temu, co jest dla niego dobre i prawdziwe oraz
stwarza¢ sytuacje zmuszajace do wyboru, nie pozwalajac wychowankowi ucieka¢
od wolnosci (Potocki 2007). Wazne jest tu takze wychowanie sumienia, szczegdl-
nie dzi$, kiedy dominujgce orientacje §wiatopogladowe przypisuja mu szeroka
autonomie¢. Prowadzi ona w konsekwencji do niezaleznosci od zewngtrznych au-
torytetow, sekularyzacji moralnosci oraz przeakcentowania wolnosci rozumianej
jako swobodne realizowanie samodzielnie zdefiniowanych celow (Potocki 2017).

Ksiazka Wychowanie religijne w polskich przemianach... jest podstawa do ubie-
gania si¢ o tytul naukowy profesora zwyczajnego. Potocki otrzymal go w 2008
roku i przeniost si¢ na Uniwersytet Warszawski. Rozpoczal prace w Instytucie
Profilaktyki Spolecznej i Resocjalizacji, a od 2011 roku pracowal na stanowisku
profesora zwyczajnego. Z czasem zostal wybrany przewodniczacym Rady Naukowej
IPSiR. W 2017 roku przeszed! na uniwersytecka emeryture.

W latach 2008-2013 pracowal rowniez jako profesor zwyczajny w Akademii
Pedagogiki Specjalnej. Prowadzil zajecia z socjologii wychowania, edukaciji, religii
oraz wyklad monograficzny na temat przemian moralnosci i obyczajow.

Ostatnim wiekszym przedsiewzigciem naukowym prof. Andrzeja Potockiego
byto przygotowanie i opublikowanie w 2017 roku autorskiej ksigzki pt. O Kosciele
takze socjologicznie (Potocki 2017). Bylo to dzielo z gatunku opus magnum
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podsumowujgce wyniki jego wielu badan empirycznych. Podjety zostal tam prob-
lem polskiej religijnosci, moralnosci, parafii, sanktuariow, powotan do kaplanstwa,
finanséw Kosciola, dziatalnosci duszpasterskiej, roli $wieckich w Kosciele oraz
katechezy. Recenzent pracy prof. Maria Libiszowska-Zéttkowska napisala, ze jej
autor, niekwestionowany autorytet, faczy w tej ksigzce Srodowisko socjologiczne
z teologicznym? Natomiast w mowie pogrzebowej dodata, ze ta dysertacja zyskata
uznanie od momentu jej publikacji i niemal od zaraz stala si¢ klasyczna pozycja.

Andrzej Potocki, piszac o religijnosci Polakéw, podkreslal, ze cenia oni wiare
religijna, ale ustepuje ona innym wartosciom. Jej znaczenie na przestrzeni ostatnich
lat zmalato, szczegoélnie wéréd mlodych. Polacy powszechnie deklarujg wiare, ale
glebsze spojrzenie ujawnia, ze tylko potowa z nich reprezentuje jej koscielng forme —
akceptujacg calg nauke Kosciota. Pozostali reprezentujg postawe selektywna. Inni
jeszcze aprobujg wierzenia niechrzescijanskie, czynigc swoja wiare synkretyczng.
Z tej perspektywy owe powszechne deklaracje wiary nie wskazuja na osobistg wiez
badanych z Bogiem, lecz na ich kulturowo-spoteczna identyfikacje. Potocki wska-
zywal, ze hierarchie wartosci niewierzacych sg zblizone do hierarchii wierzacych,
arozbiezno$ci miedzy nimi dotyczg sfery moralnosci - zakresu obowigzywalnosci
norm bioetycznych, seksualnych i matzenskich. Niewierzacy prezentuja czesciej
liberalne orientacje (Potocki 2014; Potocki 2017).

Dziatalno$¢ naukowa profesora byla realizowana we wszystkich wymiarach.
Pisal ksiazki, artykuly naukowe, uczestniczyt w konferencjach naukowych,
promowatl licencjuszy, magistrow i doktoréw. Byt recenzentem w przewodach
o nadanie tytulu naukowego profesora, stopnia doktora habilitowanego i dok-
tora. Aktywnie dziatal w towarzystwach naukowych: Polskim Stowarzyszeniu
Pastoralistow, Stowarzyszeniu Katechetykow Polskich, Polskim Towarzystwie
Mariologicznym, Polskim Towarzystwie Teologicznym w Krakowie oraz Polskim
Towarzystwie Socjologicznym. Zachecal tez swoich doktorantéw, aby aktyw-
nie dziatali w Polskim Towarzystwie Socjologicznym. Powiadal, ze to wtasnie
socjologowie powinni by¢ wrazliwi na obywatelska aktywnos¢. Jako cztonek
Polskiego Towarzystwa Socjologicznego regularnie bral udziat w zebraniach jego
Warszawskiego Oddzialu oraz uczestniczyl w walnych zebraniach. Byt czlonkiem
Zarzgdu Funduszu Samopomocy Kolezenskiej, cztonkiem jury nagrody Floriana
Znanieckiego i Stanistawa Ossowskiego. Do Sekcji Socjologii Religii Polskiego
Towarzystwa Socjologicznego nalezal od poczatku jej istnienia (od 1987 roku). Jak
wspomniata w mowie pogrzebowej prof. Maria Libiszowska-Z6ttkowska, regularnie
brat udzial w dorocznych konferencjach sekcji z inspirujacym glosem w dyskusjach.
Publikowat artykuly w ksigzkach pod patronatem tej sekcji i cieszyl si¢ autorytetem
oraz sympatig w tym srodowisku.

Udzial w towarzystwach naukowych byt powigzany z jego naukowymi zaintere-
sowaniami. Potockiemu bliska byla perspektywa interdyscyplinarna (socjologiczna
iteologiczna) badan. Podkreslal, Ze to, co dostrzegane dla optyki socjologicznej, nie

2 Z recenzji ksigzki.
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jest uchwytne dla teologicznej i odwrotnie. W jednej ze swych ksiazek pisal o tej
kwestii nastepujaco: ,Warsztat badawczy teologa nie daje mu szans na kompetentne
orzekanie o faktach empirycznych, na zdania normatywne nie ma za$ miejsca w so-
cjologii. Socjolog nie moze wigc mysle¢ teologicznie, ale winien pamietac, ze wiedza
teologiczna zdolna jest uczynic jego socjologiczne myslenie o spotecznych faktach
religijnych bardziej kompetentnym” (Potocki 1986, t. I, s. 2). Niestety — ubolewat
Potocki - takie postepowanie nie jest popularne i badacze rzadko je stosuja. Nie
znajac dobrze danej dyscypliny, projektuja badania i formutujg wnioski, pozostajac
de facto na poziomie potocznych skojarzen. Dlatego prof. Andrzej Potocki przykta-
dat duzg wage do precyzyjnego zachowywania standardéw metodologicznych tych
dwoch dyscyplin naukowych. Podkreslal, ze prace z socjologii religii i wychowania
nie mogg ,,straszy¢ teologia” i powinny zachowac wlasciwg im socjologiczng meto-
dologie. Potockiemu udawalo si¢ harmonijnie faczy¢ te dwie perspektywy. Dzieki
temu jego publikacje i referaty byly ocenianie jako interesujace i szeroko opisujace
poszczegolne fenomeny, a przez wspotpracownikow wspominany jest do dzis jako
tworczy w swej dzialalnosci naukowe;j.

Polaczenie socjologii i teologii w pracy prof. Potockiego mialo jeszcze jeden wy-
miar, wcigz niedoceniony przez duchownych. Widziat on szanse w wykorzystaniu
wnioskow z badan socjologicznych w projektowaniu pracy duszpasterskiej. Zwracal
uwage, ze statystycznemu ksiedzu socjologia kojarzy si¢ z dyscypling niebezpieczna
i demaskatorska. Pozwala dostrzec niedoskonatosci w funkcjonowaniu Kosciota i de
facto selektywna religijnos$¢ respondentdw (Potocki 2017). Potocki temu nie przeczyt
i konstatowal: ,,Ani duszpasterze, ani teologowie pastoralisci nie powinni si¢ leka¢
socjologéw i ich badan. Owszem, wypada rzetelno$¢ tych badan weryfikowac,
ale z wynikow dobrze przeprowadzonych badan skwapliwie korzysta¢” (Potocki
2017, s. 35). Dlatego uwazal, ze warto prowadzi¢ badania nad szkolng katecheza,
funkcjonowaniem sanktuariéw maryjnych, parafig czy religijnosciag Polakow.
Zachecal tez socjologow, aby glebiej poznawali strukture Kosciota i uwarunkowania
poboznosci. Kompozycja instytucji i ludzkiego dziatania, cho¢ posiada wymiar
empiryczny, wynika z przypisywanych sferze nadnaturalnej znaczen. Zrozumienie
tej ztozonej struktury i ich wewnetrznych relacji wyznacza obszar mozliwych pytan
dotyczacych badanych obiektéw. Prowadzi to w konsekwencji do opisu instytucji
religijnych i religijnosci tak, jak widzg je badani.

Akcentujac zalety socjologicznej perspektywy, pokazywat teologom konkretne
pozytki z zastosowania takich poje¢, jak rola spoteczna, wigz spoleczna czy grupa
spoleczna. Pisal, ze ich znaczenie wzrasta w kontekscie duszpasterstwa rozumianego
jako dziatalno$¢ wychowawcza, wprowadzajacego w role spoteczne: chrzescijanina,
parafianina, czlonka réznorakich grup religijnych. Ich przyjmowanie (role taking)
(Turner 2005) dokonuje sie w interakcji spotecznej, na drodze negocjacji znaczen.
Budowane sg w ten sposdb wigzi spoleczne, ktore sa podstawa grup spolecznych
realizujacych swe cele. To wigze si¢ z realizacja wartosci i norm grupowych, ktére
w tym przypadku majg charakter religijny. Tu ,wazna staje si¢ socjologiczna diag-
noza w okreslaniu spolecznego funkcjonowania systemu aksjo-normatywnego;
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takze dostrzezenie i opisanie jego spoistosci, ale moze i konfliktowosci” (Potocki
2017, S. 50-51).

Innym istotnym aspektem Zycia spolecznego, ujetym z perspektywy socjo-
logicznej, ale rowniez waznym dla optyki pastoralnej, byly wedlug Potockiego
os$wiata i wychowanie. Tu socjolog moze przedstawic¢ przestanki do konstruowania
metod wprowadzania tresci religijnych do systemu nauczania (gtéwnie w szkolnej
katechezie). Ponadto szczegdlnym wyzwaniem dla pastoralistow (zwlaszcza w kon-
tekscie aktualnych proceséw prywatyzaciji religii i sekularyzacji) sq przemiany
religijno$ci mlodziezy. W projektowaniu dziatan wzmacniajacych wigz z Koéciolem
niezbedne staja sie diagnozy socjologéw, dotyczace ewolucji poboznosci Polakéw
(Potocki 2017).

Andrzej Potocki uwazal, ze socjologia stuzy poznaniu prawdy o tym, co jest
badane, a socjolog jest zobowigzany do jej odkrywania. Jednym z przejawow tej
postawy bylo zwrdcenie uwagi na stabosci lekgji religii w stosunkowo krétkim cza-
sie od ich powrotu do szkoty w 1990 roku. Wéwczas 6w powrét potocznie kojarzyt
sie jako zdobycz transformacji ustrojowej oraz symbol odejscia od niedawnych
(PRL-owskich) czaséw rywalizacji $wiatopogladowej. Pisal, ze wyprowadzenie
tych zaje¢ do szkoly zaczelo separowac dzieci i mlodziez od parafii. Spadty odsetki
uczestniczacych w niedzielnych mszach swietych, regularnie przystepujacych do sa-
kramentdw, a takze zmniejszyto si¢ zaangazowanie w grupy parafialne (Misiaszek,
Potocki 1995). Temat tego zanikania wiezi z parafig Potocki podejmowat w swoich
pdzniejszych publikacjach, piszac, ze religia w szkole jest wotaniem o katecheze
w parafii (Potocki 201y).

Innym przykladem tej postawy bylo zwrdcenie uwagi przez Potockiego (z okazji
50-lecia soborowej konstytucji Gaudium et spes), ze wspolczesna kultura i jej prze-
miany nie korespondujg z nadmiernie optymistyczna wizjg ojcéw soborowych, jaka
wyrazili na jej temat w tym dokumencie. Dzi$ wida¢, ze kultura odeszla od tych
wyzwan, nadziei i oczekiwan. Poddaje sie zasadom mentalnosci konsumpcyjnej,
komercjalizacji, sekularyzacji i umasowieniu. Jakby zapomniala o cztowieku, zo-
bowiazaniach wobec niego i o szansach, ktére moze przed nim otworzy¢ (Potocki
2016). Ta wizja kultury jako wytworu czlowieka — w ktérym przejawia si¢ jego
rozumnos¢, wspierajacego jego osobowy rozwoj duchowy, cielesny i materialny,
wyzwalajacego jego personalne cechy i bedacego swoiscie ludzka forma wyrazu -
byta bliska Potockiemu. Roéwniez w badaniach nad religia zwracal uwage na jej
znaczenie. Pisal: ,religia potrzebuje kultury, by mogta sie wyrazi¢ i tym samym
trafi¢ do cztowieka. Bez kultury religia nie miataby szans na - by tak rzec - kom-
patybilnos¢ z czltowiekiem” (Potocki 2016, s. 80). Jej obecnos¢ i funkcjonowanie
w codziennosci, zaklada korzystanie z okreslonego zaplecza intelektualno-kultu-
rowego (Potocki 2009).

Profesor Andrzej Potocki opublikowal w sumie 290 pozycji (Markiewiczowa,
Boryszewski, red., brw.). Wypromowat czterech doktoréw i kilkudziesieciu magi-
stréw oraz licencjuszy, byl recenzentem w przewodzie nadania tytulu naukowego
profesora oraz czterokrotnie recenzowal dorobek w przewodzie nadania stopnia
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doktora habilitowanego i osmiokrotnie recenzowat dorobek w przewodzie o nadanie
stopnia doktora.

Profesor odznaczal si¢ takze zaangazowaniem w pelnione role. Nie korzystal
z przywileju niepodejmowania obowigzkéw zakonnych z racji bycia profesorem
i realizowania wylacznie obowiazkéw akademickich. Regularnie glosit kazania
w kosciele dominikanéw na warszawskim Stuzewie, kilka razy w tygodniu spo-
wiadal, prowadzit kierownictwo duchowe, a takze prowadzit rekolekcje w innych
parafiach, w tym takze rekolekcje dla najmlodszych. Bedac wicerektorem Kolegium
Filozoficzno-Teologicznego oo. Dominikanéw, byt na tyle zaangazowany w nalezne
mu obowigzki, Ze dwczesny prowincjal wspomina, iz pod jego kierownictwem
Kolegium ,,chodzilo jak w zegarku”.

Podobnie wykonywal swa role profesora, opiekuna naukowego i promotora.
Zawsze (!) miat czas dla tych, ktérzy pod jego kierownictwem przygotowywali
dysertacje. Jedynie ranga sprawy decydowala o formie kontaktu. Kiedy zostal
poproszony o spotkanie, otwieral swoj maty kalendarz, w ktérym zapiski zazwy-
czaj robil oléwkiem, wybieral najblizszy mozliwy termin i komentowal: ,musimy
sie szybko spotkac, bo robota musi i§¢ dalej”. Postgpowal w ten sposob nie tylko
w przypadku konsultacji dotyczacych prac dyplomowych, ale réwniez w odnie-
sieniu do przygotowywanych artykuléw, projektowanych badan, kwestionariuszy
ankiet, czyli aktywnosci, do ktdrych de facto nie byt formalnie zobowigzany. Jego
pomoc nigdy nie ograniczata si¢ tylko do sprawy, z ktéra si¢ przychodzilo, ale
zazwyczaj problem pokazywal szerzej i pelniej. W ten sposéb uczyl i ksztattowat
wrazliwo$¢ swoich studentéw. Przynosit ksigzki, inne prace dyplomowe, wyno-
towywal dane bibliograficzne, ktdére korespondowaly z prowadzonymi u niego
pracami, omawial abstrakty, dyskutowal nad trescig przygotowywanych referatow
na zblizajace si¢ konferencje. Zachecat do udziatu we wszelkich przedsiewzieciach
naukowych. W wyborze tematyki prac zawsze szanowal pomysty i koncepcje swoich
podopiecznych. Wtasciwe to oni zaczynali rozmowy na temat przysztych rozpraw
magisterskich i doktorskich. Potocki wystuchiwal, a nastepnie podpowiadat, co
warto przeczytac, z czego zrezygnowac, ku czemu si¢ kierowac. Te postawe zacho-
wywal we wszelkich kontaktach ze swoimi uczniami. Istotnie, byt to prawdziwy
Profesor, odpowiedzialny za tych, ktérzy pracowali pod jego okiem.

Ta odpowiedzialnoé¢ za wychowankéw byta wymagajaca. Bywalo, ze trzeba bylo
napisa¢ niemal od poczatku znaczng cze$¢ pracy. Potocki nie tolerowal niedorébek
i razilo go tzw. wodolejstwo. Zwracal uwage na to, czy tekst (jak mawial) nie jest
przegadany. Kazda przygotowana praca byta czytana przez Potockiego dwukrotnie
- najpierw fragmenty (zazwyczaj byl to podrozdzial), zaznaczal poprawki, a na-
stepnie calos¢; sprawdzal, czy poprawki zostaly wprowadzone. Nim jednak doszto
do pisania, plan pracy byl dyskutowany na seminariach - nalezalo si¢ rozczytac
w literaturze przedmiotu i przedstawi¢ swa propozycje. Plan musial by¢ spojny,
symetryczny i wynika¢ z problematyki. Rozprawy doktorskie u profesora opieraty
na solidnych badaniach i byly przygotowywane - jak mawiat - ,,z rozmachem”.
Proby badawcze liczyly od trzech do siedmiu tys. jednostek i miaty objetos¢ od
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417 do 577 stron. Prace te byly na tyle dopracowane i problemowo interesujace, ze
recenzenci zachecali do ich publikacji.

A to znowu otwieralo nowe pole wspolpracy z prof. Andrzejem Potockim.
Ponownie uczyl czego$ nowego. Podpowiadal, Ze teraz konieczne bedzie skroce-
nie tekstu, pozbawienie go ,,obcigzenia metodologicznego”, wlasciwego dla pracy
doktorskiej i co wazne - znalezienie interesujacego i zgrabnego tytulu dla ksigzki.
Zwracal tez uwage, ze trzeba wyszukac cenione w srodowisku naukowym wydaw-
nictwo. Pomagal znalez¢ fundusze na publikacje prac, niekiedy samemu doktadat
do nich z wlasnych pieniedzy.

Profesor Andrzej Potocki nie akceptowal ,,dzialan na skréty”. Dotyczylo to za-
réwno jego doktorantéw, jak i habilitantéw. Jeden z nich dluzszy czas konsultowat
z nim tematyke badan, ktdrg chcial przedstawi¢ w tzw. ksigzce habilitacyjnej. Po
czasie zaproponowal Potockiemu, zeby byl recenzentem w jego komisji habilita-
cyjnej. Wowczas uslyszal: ,,drogi Przyjacielu, albo jedno, albo drugie. Ja siebie
sprawdza¢ nie bede”. Dla niego byto jasne — najpierw jest czas na pomoc, a potem
nadchodzi czas na oceng. Oceny u Potockiego nie byty wigc na wyrost. Ostatecznie,
wypracowal sobie opinig, ze jak si¢ czyms$ zajmuje, to mozna by¢ pewnym, ze
towarzyszy temu gwarancja wysokiej jakosci. Profesor byl zasadniczy, wyrazisty
i zyczliwie krytyczny. Dlatego niektdre rozmowy z nim byly trudne, takze nie wszy-
scy odnosili si¢ do jego postawy ze zrozumieniem i potrafili z nim wspdtpracowac.

Pod koniec zycia w jednej z rozméw powiedzial: ,wyglada, ze to jest juz nasze
ostatnie spotkanie”. Faktycznie, tak byto. Odchodzit z tego $wiata pogodzony
z sytuacja, w ktorej si¢ znalazt. Dwa tygodnie przed $miercig, zapytany w korespon-
dencji o stan zdrowia, napisal: ,, Tak wiec w sumie rozwojowo. Doprawdy cos si¢
dzieje. Ciekawy $wiat. Intrygujaca przyszlos¢. I najwazniejsze: wszystko w rekach
Pana. Czyli nie moze by¢ lepiej”.

Taki byt prof. Andrzej Potocki i zapewne w ten sposob zostal przez wielu za-
pamietany. Takiego tez nie jednemu bedzie go brakowac.

Katarzyna Uklaniska, Wojciech Klimski
Doktorzy prof. Andrzeja Potockiego

Bibliografia

Markiewiczowa H., Boryszewski P. (2018). Nietuzinkowe zycie o. Andrzeja
Potockiego. W: Miedzy wyzwaniami a wartosciami. Ksiega pamigtkowa dedy-
kowana Profesorowi Andrzejowi Potockiemu. Markiewiczowa H., Boryszewski P.
(red.). Warszawa: Wydawnictwo APS.

Misiaszek K., Potocki A. (1995). Katecheta i katecheza w polskiej szkole. Warszawa:
Wydawnictwo Salezjanskie.

Potocki A. (1978). Parafie bieszczadzkie. Przemys$l: Kuria Biskupia.

Potocki A. (1981). Warunki rozwoju kultury wsi sgdeckie. Warszawa: IFiS PAN.

Potocki A. (1986). Diecezja przemyska w swe 600-lecie. Przemysl: s.n. (trzy tomy).



380 KRONIKA [10]

Potocki A. (2002). Katecheza wobec wspotczesnych wyzwan. W: Katecheza dzis.
Zimny J. (red.). Sandomierz: Wydawnictwo Diecezjalne.

Potocki A. (2007). Wychowanie religijne w polskich przemianach: studium socjolo-
giczno-pastoralne. Warszawa: Wydawnictwo UKSW.

Potocki A. (2009). Kosciét i wielokulturowosc. Z doswiadczen w czasie i przestrzeni.
W: Integralnokulturowe badanie kontaktu kulturowego. Wybrane problemy spo-
teczne i prawne. Krolikowska J. (red.). Warszawa: Wydawnictwo UW.

Potocki A. (2014). Problem polskiej wiary. Uwagi socjologa. ,,Colloquia Theologica
Ottoniana”, nr 1, s. 35-57.

Potocki A. (2016). Szlachetny cho¢ nieco naiwny optymizm. Gaudium et spes o kul-
turze, ,Roczniki Teologiczne”, nr 63, s. 75-91.

Potocki A. (2017). O Kosciele takze socjologicznie. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Turner R.H. (2005). Role Taking: Process versus Conformity. W: Life as a Theater.
A Dramaturgical Saurcebook. Brissett D., Edgley Ch. (red.). New Jersey: s.n.
Wykaz publikacji o. profesora Andrzeja Potockiego. (2018). W: Migdzy wyzwaniami
awartosciami. Ksiega pamigtkowa dedykowana Profesorowi Andrzejowi Potockiemu.

Markiewiczowa H., Boryszewski P. (red.). Warszawa: Wydawnictwo APS.

Ponadto, tekst powstat na podstawie wspomnien jego Autoréw, a takze informacji
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dominikanie.pl/index/?show_only=2018-12-28.0213334 (dostep 7.03.2019).

ANDRZE]J POTOCKI - A PORTRAIT OF A SCIENTIST

Abstract: The article concerns Andrzej Potocki, professor of sociology, who passed away
in 2018 - his academic background, interdisciplinary approach to research work and the
research workshop he developed. Professor Potocki dealt with the sociology of religion,
the sociology of education and upbringing, as well as pastoral theology and catechetics.
He skillfully combined his research interests, which was largely due to his theological
education and the degrees he had acquired in the field of sociology. He conducted field
research in the Bieszczady Mountains.

Keywords: Andrzej Potocki, sociology of religion, sociology of education, pastoral theology,
catechetics, interdisciplinary research.
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Sprawozdanie z VI Ogélnopolskiej Konferencji

Naukowej z zakresu edukacji globalnej pt. ,,Migracje w dobie
pandemii. Wyzwania dla idei i praktyki edukacji globalnej”.
Warszawa, 25 maja 2021 roku

Po raz szo6sty odbyta si¢ w Instytucie Pedagogiki (Wydzial Nauk Pedagogicznych)
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie (UKSW) we wspol-
pracy z Wydziatem Studiéw nad Rodzing UKSW, konferencja z zakresu edukacji
globalnej. Odbyla sie ona w formie zdalnej na platformie Cisco Webex. W tym roku
jej tytul brzmiat: ,,Migracje w dobie pandemii. Wyzwania dla idei i praktyki edu-
kacji globalnej”. Konferencja zostala objeta patronatem naukowym Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. W spotkaniu 25 maja 2021 roku wziglo
udziat 23 prelegentéw reprezentujacych dziesie¢ osrodkéw akademickich krajowych
i jeden zagraniczny, ponadto przedstawiciele trzech organizacji pozarzadowych
dzialajacych na rzecz migrantéw oraz dwoch nauczycieli szkét podstawowych.

Obrady zostaly podzielone na cztery sesje: jedna sesj¢ plenarng i trzy grupy
tematyczne oraz metodyczny warsztat dla uczestnikow konferencji. W imieniu or-
ganizatorow uczestnikow spotkania przywital przewodniczacy komitetu organiza-
cyjnego — dr hab. Zbigniew Babicki prof. uczelni. Uroczystego otwarcia konferencji
dokonat prof. dr hab. Jarostaw Michalski, dyrektor Instytutu Pedagogiki UKSW.
J. Michalski witajac zebranych gosci zwrécil uwage na aktualno$¢ problematyki
migracji w kontekscie pandemii, ktéra jest wyzwaniem zaréwno dla teorii, jak
i praktyki. W imieniu gospodarzy dyrektor zyczyt wszystkim zebranym owocnych
obrad. Nastepnie glos zabral ks. biskup dr Krzysztof Zadarko, przewodniczacy
Rady Komisji Episkopatu Polski ds. Migracji, Turystyki i Pielgrzymek, podkreslajac
stanowisko Kosciota katolickiego wobec problematyki migracyjnej.

Sesje plenarng poprowadzit Z. Babicki, ktory przekazal glos prof. dr hab. Jerzemu
Nikitorowiczowi z Uniwersytetu w Bialymstoku. J. Nikitorowicz wyglosit wyktad
wprowadzajacy w problematyke konferencji nt. Ku zrownowazonemu modelowi
tozsamosci wobec /w kontekscie/ ustawicznych migracji. W swoim wystgpieniu

* Ks. dr hab. Zbigniew Babicki, prof. uczelni, Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie, Wydzial Nauk Pedagogicznych; e-mail: z.babicki@uksw.edu.pl.
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prelegent przedstawit propozycje zrownowazonego modelu tozsamosci, ktory wy-
daje si¢ odpowiadac na potrzeby $wiata, w ktdrym ruchy migracyjne majg charakter
powszechny. Opowiedzial si¢ przeciwko dazeniom asymilacyjnym. Wskazal na
znaczenie zintegrowanego rozwoju tozsamosci rowniez w kontekscie powszech-
nych migracji. Rozwoj tozsamosci zintegrowanej jest mozliwy w oparciu o rdzen
tozsamos$ciowy, tozsamos¢ dziedziczong. W dziataniach edukacyjnych niezbedne
jest uwzglednienie tego rdzenia i przejscie od nastawienia na asymilacje ku inte-
gracji, dla ktorej dobra przestrzenig jest szkota. Jako drugi wystapit dr hab. Janusz
Balicki prof. uczelni z Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie.
Temat jego wystapienia brzmial: Wyzwania globalnej edukacji w Polsce w kontekscie
proceséw demograficznych i migracyjnych w Europie i Afryce. Moéwca w swoim wy-
stapieniu nakreslil wyzwania jakie stawiajg przed edukacja globalng w Polsce teraz-
niejsze i przyszle procesy demograficzne i migracyjne w §wiecie, a w szczegolnosci
zachodzace na dwoch bliskich geograficznie kontynentach wymienionych w tytule.
Stwierdzil, Ze w Europie mamy do uczynnienia ze zjawiskiem niskiej dzietnosci
i starzeniem si¢ spoleczenstwa, a w Afryce z wysoka dzietnoscig, nieporéwnywalnie
z innymi kontynentami mlodg populacja i wysokim procentem ludzi myslacych
o emigracji. Jako nastepna zabrata glos dr hab. Aneta Rogalska-Marasinska prof.
uczelni z Uniwersytetu Lodzkiego. Temat jej wystapienia brzmiat: Covid -19 jako
~zmienna niezalezna” miedzykulturowego poznania. Prelegentka skoncentrowata
uwage stuchaczy na przedstawieniu pozytywnych zmian, ptynacych z globalnego
»wstrzasu” spolecznego, jakim stala si¢ pandemia Covid-19. W trzech punktach
ukazata wplyw Covid-19 na wzajemne poznanie. Pierwszy dotyczyt edukacji mie-
dzykulturowej w perspektywie geograficznej. Drugi nawiazywat do obszaru kom-
paratystyki pedagogicznej, poréwnujac funkcjonowanie systemow edukacyjnych
w ,rezimie sanitarnym”. Trzeci najsilniej odwotywat si¢ do aspektu wychowawczego
i ksztaltowania postaw, wynikajacych z wyzwan humanitarnych oraz potrzeb
wpisujacych si¢ w zadania edukacji globalne;.

Po tym referacie moderator zaprosil wszystkich uczestnikow do dyskusji, w ktd-
rej powrdcono do zagadnien poruszanych w wystapieniach, aby je poglebi¢. Po
dyskusji zostata zarzadzona przerwa. Po przerwie rozpoczely si¢ obrady sesji I,
ktorej moderatorem byla dr Katarzyna Stankiewicz z UKSW. Zaprezentowano
w niej cztery referaty. Jako pierwszy zabrat glos dr hab. Jézef Mlynski prof. uczelni,
reprezentujacy Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie. Temat jego wy-
stapienia brzmial: Praca socjalna (bezpieczeristwo socjalne) z migrantami w sro-
dowisku lokalnym jako wyzwanie dla polityki spotecznej. W swoim wystapieniu
ukazal on dzialania pracownikow socjalnych w obszarze bezpieczenstwa socjalnego
realizowanych na rzecz migrantéw w czasie trudnej sytuacji pandemii Covid-19.
Kolejnymi méwczyniami byly dr Katarzyna Stankiewicz z UKSW i dr hab. Anna
Zurek z Uniwersytetu Wroctawskiego. Przedstawity one temat: Wsparcie uczniéw
cudzoziemskich podczas edukacji zdalnej w dobie pandemii. Perspektywa wolonta-
riusza. Prelegentki podkreslaly, ze kryzys zwigzany z pandemig COVID-19 miat
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zdecydowanie wigkszy wpltyw na imigrantéw i ich rodziny niz na inne grupy
spoleczne. Przedstawily zakres wsparcia uczniéw cudzoziemskich podczas edu-
kacji zdalnej w dobie pandemii z perspektywy wolontariusza organizacji trzeciego
sektora lub studenta odbywajacego praktyki. Zdaniem wolontariuszy uczniowie
cudzoziemscy w dobie pandemii potrzebuja dodatkowego wsparcia ze strony na-
uczycieli, innych specjalistow (pedagoga, psychologa), ale tez wolontariusza i po
prostu polskiego réwiesnika. W dalszej kolejnosci wystapil dr Jerzy Kowalewski
z Fundacji na Rzecz Dwuje¢zyczno$ci Edunowa. Temat jego wystapienia brzmial:
Perspektywy edukacji kulturowej w dobie migracji i nauczania zdalnego. Przyktad
Ukrainy. Prelegent prezentowal swoje poglady i doswiadczenia w obszarze idei
edukacji kulturowej; koncepcji nauczania wedtug wartosci; ksztalcenia i wycho-
wania, ktére majg przygotowywac do rozwigzywania probleméw migracyjnych.
Zaprezentowal takze wspdlczesne problemy zwigzane z nauczaniem (prezentacja
kultury polskiej zagranica: zmiany kulturowe w Polsce, globalizacja kultury).
Nastepnie glos zabrata dr Barbara Glasek z UKSW, ktoéra przedstawila referat
zatytultowany: Problemy integracji dzieci cudzoziemskich w polskich przedszkolach
w Swietle opinii dyrekcji i nauczycieli placowek warszawskich. Jej zdaniem w dobie
globalizacji wiele 0s6b poszukuje pracy i lepszego zycia w innych cze$ciach $wiata.
Czesto wyjezdzaja oni wraz z rodzinami. Dzieci zgodnie z przepisami obowigzu-
jacymi w wielu krajach majg zapewniony dostep do edukacji. Podobnie w Polsce
dzieci cudzoziemcdw moga bezplatnie ksztalcic¢ si¢ w publicznych szkotach i przed-
szkolach. Napotykaja one jednak na liczne bariery.

Po tym wystgpieniu, ktére bylo ostatnim w I sesji prowadzaca obrady zaprosita
do dyskusji i wymiany pogladéw. Po dyskusji zostata zarzadzona przerwa. Po prze-
rwie rozpoczely sie obrady sesji I1, ktérej moderatorem byl Z. Babicki. Prowadzacy
w pierwszej kolejnosci udzielit glosu sobie, aby wyglosi¢ referat pt. Problem mi-
gracji a przyjazn spoteczna i zadania edukacji. Prelegent przekonywal, ze w dobie
poszerzajacych sie spoleczenstw wielokulturowych istnieje potrzeba budowania
nowego tadu spolecznego opartego na przyjazni spotecznej. Glownym punktem
odniesienia dla tych rozwazan stala si¢ w encyklika papieza Franciszka Fratelli
tutti, ktora mowi o braterstwie i przyjazni spolecznej. W rozumieniu papieza
najwlasciwszg droga do budowania nowego fadu spotecznego opartego na przy-
jazni spolecznej i otwartosci jest gruntowna edukacja, ktéra bedzie ksztaltowac
postawy dobra wspolnego i budowa¢ wspoélnote miedzyludzka odwotujaca sie do
wzajemnej solidarnosci.

Jako kolejny zabral glos dr Tadeusz Piatek z Politechniki Rzeszowskiej im.
Ignacego Lukasiewicza, ktdry zaprezentowal referat pt. Model wyksztatconego czlo-
wieka komponent edukacji globalnej. Prelegent zwrécil uwage, ze stworzenie modelu
wyksztalconego czlowieka doby szeroko rozumianej globalizacji to okreslenie
kompetencji jakie bedzie posiadal cztowiek wspotczesnie funkcjonujacy w obszarze
calego globu. Funkcjonowanie to jest efektem m.in.: rozwoju technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych, postepu cywilizacyjnego, stalego trendu poszukiwania
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lepiej ptatnej pracy (migracja i emigracja), réznego poziomu bezpieczenstwa czy
tez zagrozenia zycia (uchodzctwo). W dalszej kolejnosci glos zabraly dr Magdalena
Kuleta-Hulboj i mgr Dobrawa Aleksiak z Uniwersytetu Warszawskiego, ktore
wyglosily referat pt. ,,Czego Jas si¢ nie nauczy...”, czyli krytyczna analiza obecnosci
edukacji globalnej w podstawie programowej. W swoim referacie zaprezentowaly
najwazniejsze wyniki badania zrealizowanego w 2020 r., ktérego celem byla diag-
noza obecnosci edukacji globalnej w ,nowej” podstawie programowej (2017 r.) oraz
rekonstrukcja sposobdw jej ujmowania w tym dokumencie. Badaczki dazyly do
zdobycia odpowiedzi na dwa pytania: (1) czy edukacja globalna jest obecna w pod-
stawie programowej ksztalcenia ogélnego w szkotach podstawowych w obszarze
trzech przedmiotéw (historii, wiedzy o spoleczenstwie i geografii)?; (2) w ramach
jakich schematéw interpretacyjnych jest uyjmowana? Jako ostatnia w tej sesji zabrala
glos dr Alicja Joanna Siegien-Matyjewicz reprezentujaca Uniwersytet Warminsko-
Mazurski w Olsztynie. Tytul jej wystapienia brzmial: Edukacja miedzykulturowa
w zglobalizowanym Swiecie i jej miejsce w polskim systemie nauczania w opinii na-
uczycieli szkét podstawowych. W swoim referacie poruszyla ona kwestie dotyczace
wspolczesnych wyzwan edukacji miedzykulturowej. Przedstawita specyfike pracy
nauczyciela w srodowisku zréznicowanym pod wzgledem kulturowym. Nastepnie
zaprezentowala cze$¢ wynikow badan przeprowadzonych wéréd nauczycieli szkot
podstawowych w Olsztynie, ktére mialy na celu poznanie ich opinii na temat
edukacji miedzykulturowej w dzisiejszym zglobalizowanym $wiecie i jej miejsca
w polskim systemie nauczania.

Po tym wystapieniu, ktore byto ostatnim w II sesji prowadzacy obrady zaprosit
do dyskusji i wymiany pogladéw. Po dyskusji zostata zarzadzona przerwa. Po
przerwie rozpoczely sie obrady sesji 11, ktorej moderatorem byl dr hab. Dariusz
Stepkowski, prof. uczelni (UKSW). Pierwszy zabral glos prof. Isaias Rivera repre-
zentujacy Corvinus University of Budapest, ktory wyglosil referat pt. The Evolution
of Education during the times of Pandemic and its Future: Progressive Education.
Prelegent odniost sie do ogélnoswiatowych trendéw globalizacyjnych i podkreslit
znaczenie dostgpu do najnowszych technologii na proces ksztalcenia. Zwrdcit
szczegblna uwage na wplyw zrdznicowania ekonomicznego pomiedzy krajami
Ameryki Pélnocnej i Europy a mozliwosciami dostepu do wiedzy i szansy na
nauke. Nastepnie przemowil dr Mateusz Marciniak z Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. Tytul jego wystapienia brzmiat: Instytucjonalne uwa-
runkowania partycypacji mlodziezy akademickiej w miedzynarodowej wymianie
studenckiej. Prelegent podkreslil, ze mobilno$¢ mlodziezy akademickiej jest zjawi-
skiem wymagajacym uwzglednienia w analizie cech grupy jaka sa osoby studiujace
oraz kontekstu studiowania wyznaczanego przez sytuacje krajowa i miedzynaro-
dowa. Liczne badania nad uwarunkowaniami (barierami i motywami) mobilnosci
studenckiej wskazuja, ze jako$¢ ksztalcenia uczelni zagranicznych oraz uznawal-
nos¢ efektéw nauczania na niej nie zajmuja kluczowego miejsca wsréd czynnikow
uwzglednianych w podejmowaniu decyzji o wyjezdzie. Jako kolejna zabrata glos
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mgr Ariadna Cigzela reprezentujaca Akademie Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie. Wyglosita ona referat pt. Nieformalna edukacja
obywatelska poprzez kampanie spoteczne i media spotecznosciowe. Méwczyni od-
wolujac sie¢ do wynikéw badan wlasnych wykazata, ze gtéwnym zrédltem wiedzy
studentéw na temat ochrony $rodowiska s3 media spotecznosciowe. Okazuje sie
bowiem, ze media spolecznosciowe staty si¢ miejscem zaréwno edukacji nieformal-
nej i ksztaltowania pozadanych postaw obywatelskich, jak i wyrazania wlasnych
pogladow oraz solidarnosci z grupami i ruchami spotecznymi.

Po tym wystapieniu, ktore bylto ostatnim w III sesji prowadzacy obrady zaprosit
do dyskusji i wymiany pogladéw. Po dyskusji zostata zarzadzona przerwa. Po prze-
rwie rozpoczely si¢ obrady sesji I'V, ktorej moderatorami byty dr Aleksandra Kulpa-
Puczynska UKSW i dr Katarzyna Stankiewicz UKSW. Sesja ta zostata poswigcona
praktykom, w ktdrej wystapito szes¢ prelegentek reprezentujace rézne instytucje.
Porzadek wystapien byl nastepujacy: Elzbieta Kielak, Anna Huminiak (Fundacja
Rozwoju Systemu Edukacji i Polsko-Niemiecka Wspotpraca Mtodziezy). Temat
wystapienia: Warsztaty Edukacji Miedzykulturowej metodami edukacji pozafor-
malnej on-line. Agnieszka Kosowicz (Fundacja Polskie Forum Migracyjne). Temat
wystapienia: Wsparcie rodzin migranckich i uchodzczych podczas pandemii: wsparcie
edukacyjne, psychologiczne, prawne i integracyjne. Khedi Alieva (Fundacja Kobiety
Wedrowne). Temat wystapienia: Aktywnos¢ spoteczna uchodzczyni w sytuacji pan-
demii - dziatania Fundacji Kobiety Wedrowne. Nina Markiewicz-Sobieraj (Szkota
Podstawowa nr 16 w Gdansku). Temat wystapienia: Praca z dzie¢mi z doswiadcze-
niem migracyjnym podczas pandemii - przyktad Gdariska. Nataliya Basko (Szkola
Podstawowa nr 355 w Warszawie). Temat wystapienia: Pandemia a edukacja dzieci
z doswiadczeniem migracyjnym. Doswiadczenie psychologa praktyka.

Podczas konferencji uczestnikow, w tym studentéw UKSW, zaproszono do
udzialu w Warsztacie edukacji miedzykulturowej i globalnej w ramach pro-
jektu Warsztaty Edukacji Miedzykulturowej ,, Miedzy Innymi”, realizowanego wspol-
nie przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji oraz Polsko-Niemiecka Wspotprace
Mlodziezy, ktory poprowadzity Elzbieta Kielak i Anna Huminiak. W warsztacie
wykorzystano metody edukacji pozaformalnej. Pozwolity one zaglebic si¢ w temat
miedzykulturowosci w kontekscie migracji. Doswiadczenia z powyzszego warsztatu
zostaly tez zaprezentowane podczas sesji IV konferencji.

Na zakonczenie konferencji Z. Babicki w imieniu organizatoréw podzigkowat
wszystkim uczestnikom za udzial w tym naukowym wydarzeniu i zaprosit do
udziatu w przysztorocznej konferencji.
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