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Stowo wstepne

SUROGAT

Bodhidharma jest uwazany za pierwszego
patriarche Zen. Byt on cztowiekiem, ktéry
w VI wieku przyniést buddyzm z Indii do
Chin. Gdy postanowit wroci¢ do domu, zebrat
wokdt siebie swoich chinskich ucznidéw, aby
wyznaczy¢ swego nastepce. Poddat probie ich
zdolnosci spostrzegania, zadajac im pytanie:

czym jest prawda?

Dofuku rzekt: Prawda jest ponad przytak-

nieciem lub zaprzeczeniem,

Bodhidharma odpart: Masz mojq skére.

Stowo wstepne

Od redakgji

Mniszka Soji rzekta: Prawda jest jak widzenie

krainy Buddy - btysk swiatta raz i na zawsze.
Bodhidharma odrzekt: Masz moje ciato.

Doiku odezwat sie: Cztery zZywioty: wiatr,
woda, ziemia i ogieni sq puste. Prawda jest
nicosciq.

Bodhidharma powiedziat: Masz moje kosci.

W konicu Mistrz spojrzat na Eke, ktéry sktonit
sie nisko, u§miechnat sie i pozostal milczacy.

Bodhidharma rzekt: Masz mojq istote.

W ,przegadanej” tradycji Zachodniej, da sie
dostrzec tez i te sygnaty, ktére milczenie doceniajg,
ktére wyraznie wskazujq na potrzebe kontem-
placji. Pojawiajq sie opinie, Ze kontemplacja jest
warunkiem wszelkiego filozofowania, wszelkiego
myslenia. Stefan Swiezawski podkresla, ze wielkie
i starozytne kultury Dalekiego Wschodu mogtyby
nas wiele w tej dziedzinie nauczy¢. Dodaje: ,Za-
gubienie kontemplacji jako gtéwnego czynnika
ksztattujgcego kulture jest réwnoznaczne z elimi-
nacjq mqdrosci, a w konsekwencji unicestwieniem

kultury w ogdle™.

PODZIEKOWANIA

Z wielkqg przyjemnosciq publikujemy dziesiqty,
jubileuszowy numer naukowego czasopisma
»Kultura i Wychowanie”. Jubileusze sktaniajg
do hucznych obchodow i refleksji, dlatego nie
mozemy zapomnie¢ o okolicznosciowej kawie

i przemysleniach, ktére wywotujq z jednej strony

T A de Mello, Modlitwa zaby, Karkow 1992, s. 253.
2 3. Swiezawski, Alfabet duchowy, Krakéw 2004, s. 43—-44.
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satysfakcje, gdy patrzymy na piecioletniq histo-
rie periodyku, z drugiej sktaniajq do nadziei na

dobrq przysztosc.

Miatem zaszczyt i przyjemnosS¢ by¢ przy na-
rodzinach czasopisma i towarzyszy¢ mu na kaz-
dym etapie kreacji, az po obecny jubileuszowy
dziesigty numer. Nie bytoby jednak sukcesu KiW,
gdyby nie aktywnos¢ dziesiqtek czy wrecz setek
0s6b zaangazowanych w ten projekt, poczqwszy
od Autoréw, ktérzy slg do nas swoje artykuty,
przez Recenzentow, ktérzy swoimi sugestiami
modelujq zawartos¢ poszczegdlnych tomow,
skoriczywszy, last but not least, na ewoluujgcym
personalnie zespole redakcyjnym. Dzis pragne
wyrazi¢ swojq wdziecznos¢ szczegdlnie tym,
ktorzy w nietatwych czasach dla czasopisma
stuzq mu bezinteresownym oddaniem, tworzqc

obecny kolektyw redakcyjny.

Wdzieczny pozostaje profesorowi Stawo-
mirowi Sztobrynowi (ATH w Bielsku Biatej),
pierwszemu redaktorowi naczelnemu KiW, za
przewodniczenie radzie naukowej KiW i prace
zwigzane z petniongq funkcjq. Dziekuje dr Mat-
gorzacie Kierzkowskiej (APS w Warszawie) za
sekretarzowanie w czasopismie, a tu przede
wszystkim za owocne kontakty z Recenzentami.
Z ogromnym uznaniem odnosze sie do doktoran-
téw - filologow, ktérzy pieczotowicie czuwajq
nad warstwq jezykowq czasopisma; mam na my-
sli mgr Ewe Mikute (Ut), mgr Tomasza Baudysza
(UL) - teksty polskojezyczne, czy mgr Agnieszke
Miksze (UL) - teksty angielskojezyczne. Dziekuje
mgr inz. Krzysztofowi Ciemciochowi za sktad
i catq informatycznq obstuge czasopisma. Pani
Joannie Hrabec dziekuje za dziatania admini-
stracyjne, Panu Mikotajowi Sitkiewiczowi za

inspirujqce oktadki.
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Jesli miatbym petniej wyrazi¢ wdziecznosé¢
wszystkim Osobom zaangazowanym w proces
tworzenia KiW - z poczucia obowiqzku, z pa-
sji, z przyjazni - to, przynajmniej na chwile,

musiatbym... zamilkngc.

dr Krzysztof Kaminski
redaktor naczelny KiW
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Rozprawy filozoficzno-historyczne

Teoria wychowania Stefana Kunowskiego
w perspektywie zalozen pedagogiki

filozoficznej

Beata Borowka

todz, Polska

beata.bor@onet.pl

Stowa kluczowe: antropologia cztowieka, etyka religijna, Kosciot
katolicki, pedagogika filozoficzna, personalizm chrze$cijaniski, Stefan
Kunowski, warstwicowa teoria rozwoju cztowieka

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie teorii
wychowania Stefana Kunowskiego w perspekty-
wie zatozen pedagogiki filozoficznej. Aby zadanie
to zrealizowag, trzeba wyjasni¢, co nalezy rozu-
mie¢ pod terminem ,pedagogika filozoficzna”.
Zgodnie z wymogami warsztatu badawczego
siegnetam do jego podstawowych narzedzi, jaki-
mi sa stosowne encyklopedie i stowniki. I moge
napisaé, ze w zadnym z tych Zrodet, a stanowia je
Stownik pedagogiczny', Encyklopedia pedagogiczna®,
Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku® czy Nowy

stownik pedagogiczny*, termin 6w nie wystepuje.

' W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981.

2 Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa

1993.
3 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. |: A-F,
red. T. Pilch, Warszawa 2003.

4w Okon, Nowy sfownik pedagogiczny, Warszawa 2007.

Beata Borowka, mgr, absolwentka Pedagogiki na WNoW UL,
nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej w Szkole Podstawowe;
nr 56 im. B. Czecha w todzi, cztonek TPF.

Nalezy jednakze stwierdzi¢, Ze okres$lenie ,,pe-
dagogika filozoficzna” wystepowato w przeszto-
$ci w pismach niektérych naszych pedagogow,
do$¢ wspomnie¢ Karola Kotlowskiego®, jednak
nie starano sie nada¢ wéwczas temu sposobowi
interpretacji wychowania znamion odrebnego
nurtu. Obecnie sytuacja ta zaczyna sie zmieniac.
Wspobtczesni pedagodzy podejmuja konkretne
inicjatywy zmierzajgce do wyeksponowania pe-
dagogiki filozoficznej jako jednej z mozliwosci
traktowania nauk o wychowaniu. W celu przy-
blizenia tej metody zostat uruchomiony Wortal
Pedagogiki Filozoficznej®. Zdaniem jego tworcow,
na rzeczony sposéb uprawiania pedagogiki skta-

daja sie nastepujace elementy:

- zalezno$¢ pedagogiki filozoficznej od
okreslonych warunkoéw historyczno-kul-
turowych;

- Scisty zwiagzek pedagogiki z filozofia,
aw tym obszarze:

e rozstrzyganie probleméw pedago-
gicznych w oparciu o aksjologie, an-
tropologie i epistemologie’.

Podczas analizy teorii wychowania Kunowskie-

go, powyzsze wytyczne stanowi¢ bedg zatozenia

5 K. Kottowski, Pedagogika filozoficzna na Uniwersytecie

todzkim w trzydziestoleciu Polski Ludoweyj, ,Acta Universitatis
Lodziensis. Zeszyty Naukowe Uniwersytetu £6dzkiego” 1976, s. |,
z.14, s.119-134 online: http://pedagogika-filozoficzna.eu/images/
repozytorium/kotlowski.pdf, [dostep: 30.08.2015].

6 http://www.pedagogika-filozoficzna.eu, [dostep: 02.02.2015]

7 Tamze; poszerzenie przytoczonych tresci, zob.: S. Sztobryn,

B. Sliwerski, Wstep [w:] Pedagogika filozoficzna, t. |: |dee pedago-
giki filozoficznej, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, t6dz 2003, s. 3—-4.
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w podejmowanych rozwazaniach, przy czym
istnieje jeden wyjatek. Pomine analize epistemo-
logiczng jego wywodow, z uwagi na to, ze podjecie
tego tematu wymagatoby wkroczenia na teren
filozofii analitycznej®, co z kolei poszerzytoby
nadmiernie tre$¢ niniejszego tekstu.

Warunki historyczno-kulturowe, w jakich
przyszto zy¢ Kunowskiemu, przedstawie w per-
spektywie podstawowych faktoéw z jego biografii.
Przypada ona, w znakomitej mierze, na okres
istnienia Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej (PRL).
To trudny czas nie tylko dla pedagogiki, ale dla
catej nauki. Panstwo, jakie powstato na naszym
terytorium po Il wojnie $wiatowej, na tle ponad
tysiacletniej historii polskiego narodu prezentuje
sie jako specyficzny organizm. Kazdy sektor zycia
spotecznego - nauka, gospodarka i inne, byty prze-
pojone wskazaniami ideologii marksistowskiej,
ktora zbudowano na paradygmatach filozofii o tej
samej nazwie. Jednym z nich byta tzw. dyktatura
proletariatu, interpretowana jako przej$ciowy
etap drogi do komunizmu. Cechowata jg cenzu-
ra, policja polityczna, a cato$¢ wtadzy dzierzyta
w swym reku partia komunistyczna®. Ograniczenia
obejmowaty takze Kosciot katolicki, utrudniajgc
jego funkcjonowanie na forum spotecznym. In-
gerencja wladz dotyczyta rdwniez prowadzonej

przez te instytucje dziatalnosci o§wiatowej?,

8 s. Blackburn, Oksfordzki stownik filozoficzny, ttum. C. Cie-
$linski, P. Dzilinski, M. Szczubiatka, J. Wolenski, Warszawa 1997,
s. 110-111; szerzej o epistemologii zob.: J. Wolenski, Episte-
mologia. Poznanie, prawda, wiedza, realizm, Warszawa 2007,
szczegollnie ss. 100-142, 355-413.

° 0 najnowszej historii Polski, zob.: J. Karpinski, Ustroj komu-

nistyczny w Polsce, Warszawa 2005; G. Goérski, Wokét genezy
PRL, Lublin 2004; A. Friszke, Polska. Losy panstwa i narodu
1939-1989, Warszawa 2003, s. 163—-201 (tutaj szczegolnie
o stalinizmie).

e} sytuacji Kosciota katolickiego, zob.: A. Albert (W.

Roszkowski), Najnowsza historia Polski, t. 2, Warszawa 1995,
s. 221; takze: H. Stabek, O spotecznej historii Polski 1945—1989,
Warszawa 20009, ss. 455, 464 i in.
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a Kunowski byt pedagogiem $cisle zwigzanym
z KoSciotem katolickim. Powstaje wobec tego py-
tanie: czy warunki, w jakich zyt i dziatat odcisnety
na nim jakie$ pietno? W artykule postaram sie
rozwingc to interesujace zagadnienie. Najpierw
siegne jednak do poczatku jego drogi. Urodzit sie
20 czerwca 1909 r. w miejscowosci Muszkietéw,
potozonej wéwczas w ukrainskiej czesci Cesar-
stwa Rosyjskiego. W 1920 r. wraz z rodzicami
zamieszkat w Polsce. Wyksztatcenie, na poziomie
podstawowym i gimnazjalnym, zdobyt w Pia-
skach, niedaleko Lublina, nastepnie studiowat
w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim: uzyskat
tam magisterium z filozofii polskiej (1934) i pe-
dagogiki (1937). Z ta uczelnia zwiazat sie na state,
tutaj doktoryzowat sie (1945), jak i zdobyt tytut
doktora habilitowanego (1951). Zaszczyty te umoz-
liwity mu sprawowanie kierownictwa w Katedrze
Psychologii Wychowawczej na Wydziale Filozofii
Chrzescijanskiej, petnit réwniez godno$¢ dziekana
Wydziatu Nauk Humanistycznych. Oprécz pracy na
swej macierzystej uczelni, prowadzit zajecia w Lu-
belskim Seminarium Duchownym, Prymasowskim
Studium Zycia Wewnetrznego w Warszawie oraz
Papieskim Instytucie w Wroctawiu. W 1997 roku
zostal mianowany profesorem nadzwyczajnym,
w tymze roku, 15 wrze$nia, w Lublinie zakonczyt
swe zycie'l,

Dorobek naukowy Kunowskiego jest do$¢ ob-
szerny, ale wnioskowa¢ o tym mozna jedynie
droga posrednia, bo znaczna czes¢ jego dziet nie

zostata dotychczas opublikowana i spoczywa

" Opracowano na podstawie: P.P. Gach, Profesor Stefan

Kunowski — dziedziny i charakter pracy dydaktyczno — naukowej
[w:] W trosce o integralne wychowanie, red. M. Nowak, T. Ozdg,
A. Rynio, Lublin 2003, s. 19; B. Lenarczyk, Przedmowa [w:]
S. Kunowski, Problematyka wspéfczesnych systemoéw wycho-
wania, Krakow 2000, s. 7; dot. daty urodzin S. Kunowskiego,
W. Okon podaje 10 kwietnia 1909 roku, zob.: Tenze, Nowy sfownik...,
dz. cyt., s. 210.



nadal w formie maszynopisow*?. Z tych, ktére
sg dostepne $wiatu naukowemu, w pierwszym
rzedzie nalezy wymieni¢ Podstawy wspétczesnej
pedagogiki'® oraz Problematyke wspdtczesnych
systemow wychowania**. Pozycje te stanowig pod-
stawe zrodtowa niniejszego artykutu. Stato sie to
mozliwe, gdyz zakres poruszanej w nich tematyki
jest bardzo obszerny.

Zarysowane wyzej uwarunkowania spotecz-
no-polityczne komunistycznej Polski nie miaty
zadnego wptywu na poglady Kunowskiego jako pe-
dagoga o profilu chrzescijaiiskim. Swiadczy o tym
szereg funkcji, jakie sprawowat na uczelniach
katolickich, a ktére sa wyrazem zaufania jakim go
obdarzono. Interesujacy bytby takze oglad, jakim
cztowiekiem byt w swoim dniu powszednim: czy
Swiatopoglad, ktérego byt zwolennikiem, w jakis
sposéb odciskat nan swe pietno? Na podstawie
wspomnien jego przyjaciot i uczniow'®, a co skon-
kretyzowata Beata Lenarczyk, mozna napisac:

byt cztowiekiem wielkiego serca, kochat Boga i ludzi.

Byt cztowiekiem skromnym, niesiegajacym po za-

szczyty i uznanie. Z pokorg i szacunkiem przyjmowat

to, co niosto zycie. Ufat Bogu, ofiarowujac mu cate

swoje zycie. Juz w mtodo$ci miat skonkretyzowana

hierarchie wartosci; gtosit mito§¢ Boga i szacunek dla

cztowieka. Zyt autentyczng wiara. Nie mial zwyczaju

walczy¢ ze zlem, ale szerzy¢ dobro?.

12 Twérczosé naukowa Kunowskiego, zob.: T. Witkowski,

Dorobek dydaktyczny i naukowy dra hab. Stefana Kunowskiego
(1909-1977), ,Roczniki Filozoficzne” 1979, t. XXVII, z. 4, s. 10-27,
bibliografie prac podajg R. Pomianowski, M. Kunowska-Poreba,
Bibliografia prac prof. dra Stefana Kunowskiego, tamze, s. 31-51.

s, Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki,
Warszawa 2007.

" Tenze, Problematyka wspoéfczesnych systemow wychowania,

Krakow 2000.

BG. Karolewicz, Profesor Stefan Kunowski we wspomnie-

niach swoich przyjaciét i uczniéw [w:] W trosce o integralne...,
dz. cyt., s. 33-43.

6 B, Lenarczyk, Przedmowa [w:] S. Kunowski, Wartosci

w procesie..., dz. cyt., s. 7-8.

Rozprawy filozoficzno-historyczne

B. Bordwka, Teoria wychowania Stefana Kutnowskiego...

Przytoczony wyzej cytat ma wymowe jedno-
znaczna - pomimo trudnych warunkéw, w jakich
przyszto zy¢ Kunowskiemu, potrafit on zachowa¢
nalezyta postawe moralng, tak w dniu powsze-
dnim, jak i na niwie nauki.

Nastepna rzeczg, jaka zgodnie ze wskazania-
mi pedagogiki filozoficznej nalezy rozwazy¢, jest
filozofia cztowieka. Zwazywszy, ze Kunowski to
typowy przedstawiciel wychowania chrzescijan-
skiego, takze antropologia, ktdrej byt zwolennikiem
nie posiadata ujecia klasycznego'’, a byta odmiang
noszaca nazwe antropologii teologicznej; dostrzega
ona istote ludzka przede wszystkim w perspektywie
transcendentalnej, zaktada za pewnik to, co w tym
obszarze stwierdza wiara'®. I zgodnie z ta wyktad-
nig, siegajac przy tym do stosownych fragmentéw
Pisma Swietego, Kunowski zanotowat:

Dogmat o stworzeniu gtosi, ze odwiecznie istniejacy

Bég (,Jestem, ktory Jestem” - Wj 3, 14) swoja Wszech-

moca i Wolg stworzyt z nicoSci (ex nihilo) aniotéw,

$wiati cztowieka jako wyraz swej Madrosci, Dobroci

i Mitosci. Cztowiek stworzony na ,obraz i podobien-

stwo” Boze wstat obdarzony dusza posiadajaca

rozum i wolng wole. Jednakze pierwszy cztowiek

zgrzeszyt nie ustuchawszy nakazu Bozego, utracit

taske Bozg i stan nadprzyrodzonej szczesliwosci®.

W dalszej czesci swego wywodu uczony stwier-
dzit, ze skutkiem owego grzechu pierworodnego
jestistniejace w naturze ludzkiej rozdarcie, osta-
bienie rozumu i sktonno$¢ do ztego. Jednak Bog

ulitowat sie nad rodem ludzkim, zestat na ziemie

i Antropologia w ujeciu klasycznym to badanie miejsca i roli

cztowieka w Swiecie przyrodniczym i spotecznym, takze stosunku
czlowieka do samego siebie i innych ludzi bez przyjmowania
z gory jakichkolwiek zatozen, zob.: Maty stownik etyczny,
red. S. Jedynak, Bydgoszcz 1994, s. 14-15.

8 0 antropologii teologicznej, zob. szerzej K. Rahner,

H. Vorgrimler, Maty stownik teologiczny, ttum. T. Mieszkowski,
P. Pachciarek, Warszawa 1987, s. 14.

® s Kunowski, Podstawy wspéfczesney..., dz. cyt., s. 95.
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Zbawiciela, ktdéry czynit rézne cuda, a przez swoja
meczenska $mierc¢ umozliwit ludziom zbawienie?.

W przebiegu stuleci rozwoju chrzescijanstwa,
wskazany dogmat uzyskat odpowiednig oprawe
filozoficzng, gdzie przywotane ,rozdarcie” natury
ludzkiej byto czesto rozpatrywane. W tym obsza-
rze, miejsce pierwszorzedne Kunowski przypisat
$w. Tomaszowi z Akwinu (1225-1274), twércy, jak
to okreslit, ,filozofii wieczystej”, ktora uzyskata
miano tomizmu?!. Kierunek ten byt nastepnie roz-
wijany przez innych mysélicieli chrze$cijanskich,
aby ostatecznie uksztattowac sie jako tomizm
egzystencjalny?? i personalizm chrze$cijanski?.
Szczegdlnie ten drugi, wedtug Kunowskiego, za-
wiera w sobie ,prawdy ostateczne”, i to nie tylko
w przywotanym ,rozdarciu” natury ludzkiej, ale
takze w ogdlnej ocenie kazdego cztowieka. Pod-
stawowa zasada obowigzujaca tutaj, co uczony
podkresla, jest przyznawanie stosownej wartosci
kazdemu cztowiekowi, i to bez wzgledu na ptec jak
ijego stan fizyczny, poniewaz kazdy nosi w sobie
dusze, ktdrej wartos$¢ jest nieoceniona. Siegnat
w tym miejscu do stosownego tekstu z Ewangelii
wedtug $w. Mateusza (16, 26) piszac: ,Bo c6z za
korzys$¢ odniesie cztowiek, choéby wszystek Swiat
pozyskal, a na swej duszy szkode poniost? Albo

co da cztowiek w zamian za swa dusze?”?*. Przy-

20 Tamze.

21 O tomizmie ewolucji, jakag przeszta na przestrzeni wiekow,

zob.: J. Czerkawski, Humanizm i scholastyka. Studia z Dziejow
Kultury Filozoficznej w Polsce w X VI i XVII wieku, Lublin 1992, s.
158-162; A. Mi$, Filozofia wspétczesna. Gtowne nurty, Warszawa
2000, s. 131-173.

22 3. Kunowski, Podstawy wspotczesnej..., dz. cyt., s. 96;

Kierunek ten zajmowat wéwczas istotng pozycje w Katolickim
Uniwersytecie Lubelskim, na polu tym dziatali Stefan Swiezawski,
Albert M. Krapiec, Jerzy Kalinowski, zob.: W. Mackiewicz, Szkoty
i orientacje filozoficzne [w:] Polska filozofia powojenna, t. 1, red.
W. Mackiewicz, Warszawa 2001, s. 58-59.

3 s, Kunowski, Podstawy wspofczesney..., dz. cyt., s. 101.

24 Tamze.
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czyng, dla ktorej Kunowski przywigzywat wage
szczegOlng do personalizmu chrzes$cijanskiego
byto takze i to, Ze w kierunku tym upatrywat celng
synteze wiary, filozofii i nauki, a przekonanie swe
sformutowat w nastepujacych stowach:
Personalizm chrze$cijanski zarysowat sie [...] jednoli-
cie w swych podstawach ideologicznych i zmierza do
dogmatycznie czystej doktryny jako syntezy wiary,
filozofii i nauki, szczegolnie pedagogiki i socjologii.
[ wiasdnie personalizm ten jest jedynie na wiasciwej
drodze zrozumienia par excellence chrzescijanskiego
pojecia osobowosci, 1aczacego w sobie zarazem du-

chowo$¢, indywidualne piekno oraz uspotecznienie

jako nieroztaczne rysy prawdziwego cztowieka?.

Kunowski odniost sie, niejako przy okazji, do
rozwoju personalizmu w Polsce. Stwierdzil, ze
pierwsze lata po zakonczeniu Il wojny Swiatowej
przyniosty jego znaczne ozywienie, co jest zastuga
takich wydawnictw jak ,Tygodnik Powszechny”,
»Znak”, ,Ateneum Kaptanskie”, ,Przeglad Po-
wszechny”. Wérod osob wspierajgcych wymienione
czasopisma i wnoszacych pewien indywidual-
ny wktad do publikowanych w nich tresci, na
szczegblng uwage, wedtug niego, zastuguje ks.
Sawicki, ktory w publikacji Osobowos¢ chrzescijan-
ska przedstawit bardzo oryginalne podejscie do
przedmiotowego zagadnienia. Nazwat on bowiem
cate chrzescijanistwo ,religiag osobowosci” i na
tymze sformutowaniu opart nastepnie postulat
»Czynienia dobra spotecznego”?®. Kunowski w ca-
tej rozciggtosci zgodzit sie z takim podejsciem
i zaopiniowat to w sposéb nastepujacy:

Nazwa jest trafna, poniewaz w religii tej Bog wy-

stepuje tréjosobowo, Chrystus jest ,najosobistsza

osobowoscig”, §wieci sa olbrzymami osobowosci,

a osobowo$¢ nadprzyrodzona kazdego chrzescijanina

25 Tenze, Problematyka wspétczesnych..., dz. cyt., s. 37.

26 Zob. szerzej: F. Sawicki, Osobowos$¢ chrzescijanina,

Wydawnictwo Mariackie 1947, s. 56 i in.



jestideatem tu na ziemi i nie ginie w nie$miertelnos$ci

osobowej?’.

Odnoszac sie do refleksji antropologicznych
Kunowskiego, mozna napisa¢, Ze nie s one ory-
ginalne. Jak u wszystkich myslicieli katolickich,
tkwig swymi fundamentami w chrzescijanstwie.
Jest to wiec trzymanie sie okreslonego aksjomatu,
bez twdrczego wktadu uczonego w rozwdj filozofii
cztowieka. Sprawa wyktadni pedagogiki katolic-
kiej jego autorstwa przedstawia sie natomiast
nieco inaczej. Nalezy ja analizowaé¢ w ramach
zaréwno szerokiego spojrzenia na wychowa-
nie chrzescijanskie, jak i osobistych przekonan
Kunowskiego, przy czym to drugie, jest juz jego
pewnym wktadem w rozwo6j omawianej pedago-
giki. Swoje rozwazania zaczat od wskazania jej
podstaw, a jako Ze prezentowat chrzescijaniskie
spojrzenie na problematyke wychowania, stwier-
dzit, Ze ma ono charakter ,teo-chrysto-eklezjo-
centryczny”, za$ osig centralng, jak to zanotowat:

jesttu taska Boza, wystuzona przez Chrystusa i udzie-

lona przez Ducha Sw., polegajaca na dopuszczeniu
cztowieka do udziatu w zyciu nadprzyrodzonym.

Stad tez celem catego wychowania chrzescijanskie-

go wedtug encykliki Piusa XI (Divini Illius Magistri

z1929r) jest wspotdziatanie cztowieka z taska nad

urobieniem doskonatego chrzescijanina jako czto-

wieka nadprzyrodzonego nasladujacego Chrystusa

i zyjacego Jego moca sakramentalng?®.

7 s, Kunowski, Problematyka wspéfczesnych..., dz. cyt., s. 56.

28 Tenze, Problematyka wspotfczesnych..., dz. cyt., s. 95; istotny

fragment encykliki Piusa XI brzmi: ,Oto ludzie, stworzeni od Boga
na obraz i podobienstwo jego, sg przeznaczeni na to, zeby kiedy$
znalez¢ szczescie w posiadaniu samego Boga, tego dobra najdo-
skonalszego. Ci sami ludzie, wtasnie wobec dzisiejszego dobrobytu
doczesnego i wobec postepu widzg coraz lepiej, co doczesne
dobra zewnetrzne nie potrafig da¢ prawdziwej szczesliwosci ani
jednostce, ani narodom, i stgd odczuwajg oni pragnienie coraz
to doskonalszego zycia, tym zywiej, ze to dgzenie zaszczepit im
juz od urodzenia sam Stwérca. Te wyzszg doskonato$c¢ chcg oni
osiggnac gtéwnie przy pomocy wychowania”. Encyklika Papieza
Piusa Xl o chrzescijaniskim wychowaniu mtodziezy ogtoszona
31 grudnia 1929 r. [w:] Zrédta do dziejéw wychowania i my$li

Rozprawy filozoficzno-historyczne

B. Bordwka, Teoria wychowania Stefana Kutnowskiego...

Zarysowang w ten sposéb koncepcje wycho-
wania Kunowski uzupetnit przemys$leniami sw.
Tomasza z Akwinu, ktéry, wedtug niego, okreslit
rozumowe aspekty wychowania religijnego. Mogto
ono przebiega¢ w trzech kierunkach: rozwo6j ku
gorze, gdzie pomyslne przekraczanie poszcze-
gblnych etapdw procesu wychowawczego mogto
doprowadzi¢ do heroizmu, rozwoj, ktory w jakims$
momencie ulegat zahamowaniu przesadzonym
przez zadatki, jakie dana osoba posiada oraz
upadek, czyli degradacja cztowieka?”.

Wychodzac ze wskazanych przestanek rozu-
mowych, nie zatracajac przy tym perspektywy
religijnej, Kunowski podjat prébe zbudowania
warstwicowej teorii rozwoju cztowieka. Uwazat, ze
zewnetrzne czynniki, we wiasciwym sobie czasie
i kolejnosci, wchodzac w $ciste relacje z okreslo-
nymi strukturami rozwojowymi, tworza bodzce
wychowawcze. Wskazane zalezno$ci powodujg
iloSciowe i jako$ciowe zmiany w osobowoSci czto-
wieka i s3 motorem jego procesu rozwojowego®’.
Wyro6znit pie¢ warstw rozwojowych: biologiczng,
psychologiczng, socjologiczng, kulturologiczng
i duchowa. Warstwy te, jak stwierdzit, nie sg
autonomiczne, kolejno zazebiajg sie i uzupet-
niaja, kazda z nich przechowuje co$ ze struktur
nizszych i jest wzbogacana wtasciwosciami war-
stwy wyzszej. Postep w tej mierze jest zarazem
miarg postepu w rozwoju cztowieka?*!. Kunow-
ski zaznaczyt w tym miejscu, Zze moga zaistnie¢
okolicznos$ci zaburzajace ten proces i to do tego

stopnia, Ze niektére z wymienionych warstw moga

pedagogicznej, t. I, ks. druga: Mysl pedagogiczna w XX stuleciu,
wybor i oprac. S. Wotoszyn, Kielce 1998, s. 185.

29 s. Kunowski, Podstawy wspéfczesnej..., dz. cyt., ss. 96,
181-182.

30 Tamze, s. 197.

31 Tamze.
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przybraé niewielki, wrecz, jak to ujat, ,kartowaty”
wymiar. Optymalna sytuacja istnieje woéwczas,
kiedy w szczytowym punkcie danego podtoza
(warstwy) nastepuje rozwdj nastepnego?2.

Kontynuujac swo6j wyktad, Kunowski przy-
blizyt tresci, jakie kryja sie pod poszczegolnymi
warstwami. Warstwe biologiczng tworza w za-
sadzie popedy, odruchy warunkowe, czyli to
wszystko, co stanowi o psychofizycznej stronie
organizmu cztowieka, a czynnikami modelujacy-
mi proces s3 tutaj wptywy Srodowiska, w jakim
zyje. Warstwa ta obejmuje okres od urodzenia
az po ok. 21 rok zycia.

Wraz z rozpoczeciem edukacji szkolnej rozpo-
czyna sie rozwoéj warstwy psychologicznej. Polega
ona na tym, ze, jak to ujat Kunowski, ,madros¢
gatunku cztowieka, ktory jako homo sapiens wy-
najduje pomystowo narzedzia i Srodki do zaspo-
kojenia swych potrzeb zyciowych, opanowuje
w tym celu technicznie przyrode”®. Najwazniejsza
strukturg w tym miejscu, ktéra integruje catg
warstwe, jest indywidualno$¢ kazdego cztowieka,
ktoéra z kolei §wiadczy o jego niepowtarzalnosci
jednostkowe;j.

W warstwie trzeciej, socjologicznej, ktora roz-
poczyna sie wraz ze schytkiem procesu dojrzewa-
nia, nastepuje proces uspotecznienia jednostki.
Przebiega on poprzez identyfikacje samego siebie
w grupach rowies$niczych, narastanie zrozumienia
swego miejsca w coraz szerszej zbiorowosci, az
do uswiadomienia sobie potrzeb antycypowa-
nych przez rodzine i spoteczenstwo. Tak wiec to
w warstwie socjologicznej dorasta sie do petnie-

nia réznorakich rol, jakie narzuca bytowanie we

32 g, Kunowski, Proces wychowawczy i jego struktury. Tempe-

rament. Indywidualno$c. Charakter. OsobowoS¢ (Zarys teorii),
Lublin 1946, s. 28.

3 s, Kunowski, Proces wychowawczy..., dz. cyt., s. 198.
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wskazanych kregach. Warunkiem prawidtowosci
przebiegu zarysowanego procesu sa odpowiednie
dziatania wychowawcze, nacisk panujacej obycza-
jowosci i presja ze strony instytucji spotecznych3*.
Interesujace sg rozwazania Kunowskiego do-
tyczace dwoch ostatnich warstw rozwoju czto-
wieka. Ot6z, wedtug jego przekonania, w wieku
mtodzienczym powstaja potrzeby kulturalne
(warstwa kulturologiczna). Objawiaja sie one
zapotrzebowaniem na przezycia zwigzane z ob-
cowaniem ze sztuka, filozofig, religia itp., i dlatego
jest rzecza niezwykle korzystna umozliwienie
jednostce szerszego do nich dostepu. Nalezy sie
bowiem spodziewac, ze wtaczy sie ona wéwczas
w wytwarzanie débr kultury. Proces dojrzewania
cztowieka wienczy warstwa duchowa. Stanowi
ona swoiste ukoronowanie poprzednich etapéw
rozwoju, jest jakby spetnieniem wszystkich ocze-
kiwan, jakie stawia sie wobec cztowieka, dojsciem
do, w ujeciu Kunowskiego, petni cztowieczenstwa.
Uczony opisatl te warstwe nastepujaco:
Do gtosu dochodzi tu peinia rozwinietej duchowosci
ludzkiej, dzieki czemu rozumno$¢ staje sie madro$cia
w szukaniu prawdy i dobra, zdolno$¢ do wartoscio-
wania stwarza mito$¢ najwyzszego ideatu Prawdy,
Dobra i Piekna [...] nastawienie otwarte na gtebie
metafizyczng doprowadza wreszcie do ujecia zZzrédet
bytu, czyli Absolutu i do dania osobistej odpowiedzi

na te stwierdzenia w postaci przekonan religijno

moralnych?®.

W mojej ocenie, uzaleznienie, jak to ujat Kunow-

ski ,peini cztowieczenstwa” od prezentowanych

34 Tamze, s. 199.

35 s, Kunowski, Podstawy wspoéfczesnej..., dz. cyt., s. 200;

omoéwienie poszczegolnych warstw rozwoju zob. S Kunowski,
Proces wychowawczy..., dz. cyt., s. 28-32; takze: K. Chatas,
Struktury tre$ci dydaktycznych w procesie ksztatcenia peda-
gogow w Swietle warstwicowej teorii rozwoju cztowieka Stefana
Kunowskiego [w:] Wczoraj, dzi$ i jutro pedagogiki uniwersytec-
kiej w Swietle tworczosci Stefana Kunowskiego, red. K. Braun,
M. tobacz, A. Rynio, Lublin 2010, s. 429-437.



przez niego przekonan religijno-moralnych, jest
stanowiskiem nie tylko nieprzekonujacym, ale
wrecz nieuprawnionym. Mozna bowiem postawic
w tym miejscu szereg pytan, sposrod ktorych
najwazniejsze brzmig: co z wyznawcami innej
religii? Albo: czy zwolennicy np. etyki niezalez-
nej nie sg w stanie osiggna¢ ,pelni cztowieczen-
stwa”? Watpliwosci w tym miejscu mozna miec
duzo, stad tez zasadny wydaje sie wniosek, ze
spojrzenie uczonego w przedmiotowej sprawie
jest, delikatnie rzecz ujmujac, bardzo zawezone.
W rozwazaniach dotyczacych warstwicowej
teorii wychowania Kunowski wspierat sie na
koncepcjach innych pedagogéw, takich jak cho-
ciazby Sergiusz Hessen czy Bogdan Nawroczynski,
0 czym zresztg sam wspominat. Uwazat jednak, ze
wtasnie jego wyktadnia w tej sprawie najbardziej
przystaje do rzeczywisto$ci wychowawczej?®.
Kolejnym elementem konstytuujacym pedago-
gike filozoficzna jest etyka. Kunowski byt zwolen-
nikiem etyki religijnej, a konkretnie - katolickie;.
W zwiazku z tym, rzecza korzystna dla prezen-
towanych tutaj rozwazan bedzie przytoczenie
kilku uwag. Tak wiec etyka religijna (oceniajac ja
w wymiarze szerokim a nie tylko w odniesieniu do
katolicyzmu) jest czescig, i to niezbedna, kazdego
wyznania i posiada charakter sakralny. Normom
moralnym przypisuje sie przymiot, na przyktad
nadprzyrodzony, a one same stanowig kryterium
poboznosci albo jego braku, co z kolei skutkuje
okreslonymi sankcjami - karg lub nagroda po
$mierci. Takie stawianie spraw etycznych sprawia,
ze praktyka moralna posiada wartos$¢ o tyle, o ile

jest instrumentem umozliwiajagcym zbawienie i to

3% s, Kunowski, Proces wychowawczy..., dz. cyt., s. 36; o r6z-

nicach i elementach wspdlnych warstwicowej teorii wychowania
pomigdzy Kunowskim a innymi pedagogami zob.: M. Nowak,
Koncepcja osoby i jej znaczenie w teorii pedagogicznej Stefana
Kunowskiego [w:] W trosce o integralne..., dz. cyt., s. 147-168.

Rozprawy filozoficzno-historyczne

B. Boréwka, Teoria wychowania Stefana Kutnowskiego...

w odniesieniu do wyznawcow danej religii, brak jej
natomiast znamienia uniwersalizmu®’. Nie inaczej
jestz katolicyzmem, chociaz tutaj zostaty umiesz-
czone pewne watki rozumowe poszerzajace nieco
zakres obowigzku etycznego?®®. Powstaje zasadne
pytanie: jak etyke katolicka widziat Kunowski?
Odpowiedz niosg takie oto jego stowa:
Na podstawie teologii moralnej zaczerpnietej z Pisma
Sw. rozwineta sie w tomizmie etyka normatywna,
jako nauka filozoficzna o moralnym postepowaniu
cztowieka. Etyka ta ma charakter teleologiczny (gr.
telos - cel), czyli glosi, Ze istnieje cel ostateczny
zycia ludzkiego, ktérym jest Dobro Nieskonczone.
Celowi temu podporzadkowane s3a cele doczesne
zycia i kultury. Cele te cztowiek osigga Swiadomie
i dobrowolnie [...] naruszenie prawa Bozego, zawar-
tego w dekalogu stanowi grzech, odwrdcenie sie od
Boga. Etyka katolicka jest z gruntu religijna, opiera
sie na religii i na prawie natury wspélnym wszyst-
kim ludziom i dostepnym w ich gltosie sumienia...*.
Przytoczony tekst w znacznej mierze odpowia-
da zamieszczonym uprzednio uwagom, ukazuje tez
jasno, jak wielkg wage przywigzywat Kunowski
do Dekalogu. Z uwagi na to, Ze dekalog, tak w od-
niesieniu do tresci jak i numeracji poszczegdlnych
przykazan, zawiera pewne niejednoznacznosci*’,

rzecza stosowng jest jego przytoczenie wedtug

87 Maty stownik etyczny, dz. cyt., s. 66.

3% o etyce chrzescijanskiej i paradoksach z nig zwigzanych,

zob. A. Maclntyre, Krétka historia etyki, ttum. A. Chmielewska,
Warszawa 2009, s. 161; szczegdlnie: L. Ostasz, Ku etyce uni-
wersalistycznej, Olsztyn 1999, s. 105-110.

3 s, Kunowski, Podstawy wspotczesney..., dz. cyt., s. 100;

dekalog, od gr. decalogus — dziesie¢ przykazan boskich,
K. Rahner, H. Vorgrimler, Maty stownik..., dz. cyt., s. 75.

40 Ksztatt Dekalogu jest odzwierciedleniem zaréwno epoki

w jakiej zostat spisany, jak i ewolucji, ktérej podlegat w przebiegu
dziejow. Poszczegodlne jego wersje nie tylko réznig sie nieco w
zakresie tresci ale i numeracji. Wobec tego mozna postawi¢
whniosek, ze prezentowane przez niego wskazania i zakazy
nalezy traktowac w sposob relatywny. Wskazane rozbieznosci
doskonale przybliza A. Domaniewski, Homo homini. Maty traktat
etyczny, Warszawa 2008, s. 184-186.
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przekazu zawartego w Katechizmie KoSciola
katolickiego. Oto odno$ny tekst:

1. Nie bedziesz miat bogéw cudzych przede

mna.

2. Nie bedziesz brat imienia Pana Boga nada-
remno.
Pamietaj, aby$ dzien $wiety Swiecit.
Czcij ojca swego i matke swoja.
Nie zabijaj.
Nie cudzot6z.
Nie kradnij.

Nie moéw fatszywego S$wiadectwa przeciw

©® N v oA W

bliZniemu swemu.

9. Nie pozadaj zony bliZniego swego.

10. Ani zadnej rzeczy, ktora jego jest*'.

Nie sposdb oprzec sie w tym miejscu przed
kilkoma uwagami krytycznymi. Otz przytoczo-
ne przykazania nie stanowig wtasciwie zadnego
systemu etycznego, w klasycznym tego stowa zna-
czeniu*?, tworzg one raczej luzny zbiér nakazow
i zakazow, z ktorych jedne majg wymowe czysto
religijng, inne starajg sie modelowa¢ pozadang
sylwetke chrzescijanina w zyciu codziennym.
Z sytuacji tej zdawali sobie sprawe mysSliciele
chrzescijanscy i w obszarze tym byty podejmo-
wane dziatania, majace sytuacje te polepszyc¢.
[ chociaz w chrzescijanistwie nie doszto do jasnego
ujednolicenia pogladéw, w tej mierze dominuja-
ca role zajeta koncepcja $w. Tomasza z Akwinu.
Z biegiem stuleci poglady tego mysliciela ulegty
rozwinieciu i okresla sie je obecnie tomizmem -

w konsekwencji sprecyzowaniu ulegty przestania

41 Katechizm Kosciota katolickiego, Pallotinum 1994, s. 470—-471;

za: L. Zuk—tapinska, Problemy etyki. Etyka normatywna, t. 2,
Rzeszéw 1998, s. 20-21.
42 Przyktadem etyki w jej klasycznej postaci jest etyka Kanta,

zob.: Maty stownik etyczny, dz. cyt., s. 62—63.
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etyki normatywnej*. Wtasnie te etyke, w cyto-
wanym uprzednio tek$cie, przywotuje Kunowski,
i wskazuje na rozum jako drugie zrédto etyki
katolickiej. Jego role opisuje w taki oto sposdb:
[Kosciét] wymaga od wiernych ciggtego doskonalenia
sie moralnego przez usprawnianie wtadz duchowych
rozumu i woli oraz wtadz zmystowych pozadania
i popedliwosci do tatwego i przyjemnego speiniania
uczynkéw moralnie dobrych. Takie usprawnienie
duchowe wtadz cztowieka pod kierunkiem rozu-
mu tworzy 4 cnoty kardynalne, czyli gtéwne, a to:
roztropnos¢ [...], sprawiedliwo$¢ [...]. umiarkowanie

[...], oraz mestwo(a)*.

Wskazane cnoty kardynalne uczony nastepnie
rozwinal, identyfikujac roztropnos¢ z rozsad-
kiem, jako usprawnieniem rozumu praktycznego,
a umiarkowanie z umiejetno$cig pows$ciggania
namietnoSci. Z kolei mestwo umies$cit w katego-
rii bezkompromisowego dazenia do spetniania
dobrych uczynkéw. Catos¢ wymienionych cnot,
wedtug niego, tworzy rzetelng postawe do rozwoju
cnot teologicznych - wiary, nadziei i mito$ci®®.

Pozostajac w kregu rozwazan moralnych, Ku-
nowski podjat préobe wypracowania nalezytej
postawy wobec probleméw trapigcych wspét-
czesnos¢, a przypomne, Ze byty to trudne czasy.
Uczony wyrazit opinie, Ze nalezy je rozwigzywac
poprzez budowe nowej cywilizacji chrzescijan-
skiej, u podstaw ktérej powinien tkwi¢ huma-
nizm chrzescijanski*. Okreslenie to przyblizyt

nastepujaco:

43 0 okoliczno$ciach formowania sie etyki chrzescijanskiej

zob.: R. H. Popkin, A. Stroll, Filozofia, ttum. J. Kartowski,
N. Le$niewski, A. Przytebski, Poznan 1994, s.35-42.

44 3. Kunowski, Podstawy wspoéfczesnej..., dz. cyt., s. 100;

Wskazane wartosci zostaty sformutowane przez stoikow,
zob. szerzej: R. H. Popkin, A. Stroll, Filozofia, dz. cyt., s.30 —32.

45 Tamze.

4 g, Kunowski, Problematyka wspotczesnych..., dz. cyt., s. 97.



Teologia w petni wyjas$nia istote humanizmu chrze-
Scijanskiego, jako humanizm mito$cii ofiary. Jako taki
jest on uniwersalny i ogélnoludzki, mitoscia swoja
z taski Bozej ptynaca i taskawa ogarnia najbardziej
potrzebujacych ludzi, nieprzyjaciét i grzesznikow,
chorych i dzieci, biednych i starcow w mysl hasta:

res sacra — miser*’.

Konieczno$¢ zaistnienia humanizmu chrzesci-
janskiego Kunowski upatrywat rowniez w rozbiciu
wewnetrznym cztowieka, swoistym rozdarciu
i poszukiwaniu przez tegoz harmonii w sobie.
Sktadaja sie na nig réwniez dolegliwosci bytowa-
nia, towarzyszace cztowiekowi choroby, wreszcie
nie zawsze przebiegajaca pogodnie staros¢*e.

W niniejszym artykule zaprezentowatam jedy-
nie te elementy z teorii wychowania Kunowskiego,
ktore mozna umiejscowi¢ w ramach pedagogiki
filozoficznej. Zastosowana tutaj pewna wybior-
czos$¢ nadaje jego pogladom specyficzny koloryt
i daje Swiadectwo temu, Ze Kunowski dziatalno$¢
swa traktowat jako misje w kazdym obszarze

swego zycia.

47 Tamze; res sacra — miser, fac. rzecz Swieta — mitos¢.

48 Tamze, s. 108.

Rozprawy filozoficzno-historyczne

B. Bor6wka, Teoria wychowania Stefana Kutnowskiego...

Beata Borowka

beata.bor@onet.pl

Keywords: human anthropology, ethics, religious, Catholic
Church, philosophical pedagogy, Christian personalism, Stefan
Kunowski, Contour theory of human development

Stefan Kunowski’s Theory of Education
in Philosophical Pedagogy Assumptions

Stefan Kunowski is one of the most important representatives
of Christian education. His theory of education may also be
presented in the perspective of the philosophical assumptions
of pedagogy, which was done. Carried out in this way has en-
abled the analysis of the location of his philosophy of man in the
context of theological anthropology, closer a contour theory of
human development, which was a supporter and was released
which praised his moral values. Domed indicated components
Kunowskiego education theory enriches not only herself but also
reinforces the message flowing from it.

Beata Borowka, Master of Education, Faculty of the Science oof
Education, University of Lodz, early school education teacher in
the Primery School number 56 of B. Czech in Lodz, a member of
Philosophical Pedagogy Association.
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Granice wolnosci artystyczne] — aspekt etyczny,

prawny | edukacyjny

Matgorzata Kunicka

Szczecin, Polska
mkunicka@op.pl

Stowa kluczowe: wolno$¢ wypowiedzi artystycznej, kontratyp sztuki,
odpowiedzialna edukacja

W ksztattowaniu cztowieka §wiadomego swo-
jej godnosci, swego potencjatu intelektualnego
i moralnego, gotowego do stuzenia wyznawa-
nym wartosciom, odpowiedzialnego za siebie i in-
nych, szczegblng role pelni sztuka. Umacnia ona
w cztowieku §wiadomos$¢ wolnosci i koniecznosci
spotecznej odpowiedzialnosci. Holistyczna wizja
cztowieka realizuje sie poprzez dazenia tworcze
osoby, jej umiejetno$¢ konfrontacji z uwarun-
kowaniami wspotczesnej kultury oraz poprzez
wykorzystywanie potencjatu osobowego wycho-
wawcy i wychowanka. Zaréwno w praktyce, jak
i teorii nie mozna znaleZ¢ jednoznacznej defini-
cji sztuki, bowiem zaktada sie, Ze niewskazane
jest narzucanie ram definicyjnych czemus, co ma
za zadanie tama¢ wszelkie wiezy i ograniczenia.
Zawsze bowiem istnieje mozliwo$¢ pojawienia

sie czego$, co wykroczy poza opisy definicji.

Matgorzata Kunicka — doktor, Uniwersytet Szczecinski.

16

Przyjmujac wiec zatoZenie, Ze sztuka jest pojeciem
niedomknietym, pozostawia sie mozliwo$¢ wiacze-
nia do niej wszystkiego, co pojawi sie w nowocze-
snej (wspbtczesnej) kulturze. Jeszcze do niedawna
pojecie sztuki przywotywato na mysl poczucie
piekna, harmonii, uduchowienia, estetyki, a takze
pewnej oryginalnosci i kreatywno$ci. Pojawiaty
sie dzieta sztuki wypracowywane przez artystow
~wewnetrznie popychanych” do tworzenia utwo-
réw, kompozycji czy kreacji, majacych dostarczac
pozytywnych emocji i wrazen dla odbiorcy.

Sztuka konwencjonalna przeszta w XX wieku
wewnetrzne przeobrazenia, tamigc konwenanse
i przyjete kanony. Zerwano z tradycja, wprowa-
dzono swobode tworczg i dowolno$¢ wyrazu ar-
tystycznego, podnoszac do rangi sztuki zwykte
przedmioty codziennego uzytku, tworzac z zatoze-
nia absurdalne teksty literackie, muzyczne, uznajac
niekiedy nawet $mieci za sztuke. Przewarto$ciowa-
ne zostaty pojecia: sztuki, piekna, estetyki. Zniknat
obraz artysty jako kogo$ pochtonietego wytacznie
problemem autoekspresji. Sztuke doprowadzono
do skrajnosci. Juz ponad p6t wieku temu francuski
malarz Marcel Duchamp ,wysytat na wystawy
wieszak na kapelusze czy miske pisuarowa jako
wyraz protestu przeciwko namaszczonej postawie
artystow i krytykow”!. Charakterystyczng cecha
sztuki ostatniego wieku stata sie

szeroka skala koncepcjiirozmaito$¢ ideologii przez

nig upostaciowanych. (...) Artysci ré6znych ugrupo-

wan witaczali sie czynnie w procesy poszukiwania

T Richardson, N. Stangos, Kierunki i tendencje sztuki no-

woczesnej, Warszawa 1980, s. 368.



sensu zjawisk zmieniajacego sie gwattownie Swiata

duchowych i wzrokowych doznan?.

Znikto tez dzieto w pojeciu tradycyjnym i prze-
stato wypetnia¢ dawne funkcje, najpierw stato sie
»przedmiotem posiadania, lokatg kapitatu czy tez
obiektem dekoracyjnym”? po to, by z czasem sztuka
mogta stac sie czeScig codziennego zycia, przesta-
jac by¢ symbolem statusu spotecznego, bogactwa
i witadzy. Pojawito sie powszechne przyzwolenie
na to, aby ,zycie praktyczne uznac za prawomocne
zrodto przezyc estetycznych™. Utozsamienie sztu-
ki z zyciem pojawito sie wraz z pop-artem, ktory
otworzyt sztuke na sfere codziennosci. , Kiedy
omawia sie pop-art, przedmiotem rozwazan nie jest
kierunek artystyczny, (...) lecz raczej wydarzenie,
wykraczajace poza konwencjonalne ramy”>. Sztuka
pop ,odmalowuje $rodowisko odbiorcy i jego men-
talno$¢: brzydota staje sie pieknem. (...) Przedmiot
przez stosunek artysty do niego podniesiony zostaje
do rangi tresci”. Pojawito sie okreslenie estetyzacji
rzeczywistos$ci definiowane przez Odo Marquarda
jako zjawisko powstajace wowczas, gdy ,sztuka
spod znaku estetyki - zapominajac o granicach
sztuki - wcigga cata rzeczywisto$¢ w majaki trans
sztuki i niejako rzeczywisto$¢ zastepuje sztuke”’.

Pod koniec lat dziewie¢dziesigtych XX wieku
pojawita sie ,sztuka krytyczna”, ktérej rola spro-
wadza sie do ,krytycznego opisu rzeczywistosci
i tworzenia komentarzy na temat wspdtczesnosci. Jej
krytycznag funkcje nalezy rozumiec jako ujawnianie,

ukazanie tego, co nieoczywiste, podskdrne, niejasne,

2 Tamze, s. 12-13.
Tamze, s. 10.
Tamze, s. 9.
Tamze, s. 341.

6 Tamze, s. 334.

7 o Marquard, Aesthetica i anaesthetica. Rozwazania filozo-

ficzne, Warszawa 2007, s. 8.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kunicka, Granice wolnoci artystyczne;...

marginalne”®. Do roku 1989 sztuka byta apolityczna,
niezaangazowana, funkcjonujgca poza rzeczywi-
sto$cig spoteczng, ,postrzegana jako uniwersalna,
a artysta - jako stojacy ponad spoteczenstwem™.
W latach 90. zmienito sie podejscie do sztuki, ktora
jako tzw. sztuka krytyczna do dzi$ zadaje pytania
o wolnos$c¢. Czym jest wolnos$¢ artystyczna? Czy i co
moze ograniczaé te wolno$¢? Sztuka krytyczna wy-
wotuje kontrowersje, budzi dyskusje, uruchamia cen-
zure i gotowos¢ do niszczenia dziet tej sztuki u tych,
ktorzy doswiadczyli za jej poSrednictwem obrazy
uczuc¢ religijnych. Dla sztuki krytycznej ciato stato
sie podstawowym obszarem artystycznych dyskusji
na temat tozsamosci cztowieka. Sztuka stata sie dla
wielu obsceniczna, odrazajaca, wulgarna, grzeszna,
eksploatujaca rézne formy ptciowosci, tamigca tabu
we wszystkKich sferach zycia, przenikneta nawet
te najbardziej intymne aspekty cztowieczenistwa,
podwazata oczywistos¢ podziatu ptciowego zorga-
nizowanego przez biologiczna réznice.

Jako dziatalnos¢ artystyczna sztuka sktada
sie z roznych dziedzin: muzyka, literatura, sztuki
plastyczne (malarstwo, rysunek, grafika, rzezba,
fotografika, witraz, architektura), taniec, film, teatr
(balet, opera, operetka, pantomima, ostatnio tez
performance). We wszystkich niemal dziedzinach
sztuki obserwuje sie dzi$ tamanie konwenansow,
tworzenie prowokacyjnych dziet, a czesto nawet
przejawianie zachowan artystycznych na miare
skandalu. Zatarty sie granice sztuki, ktérej imma-
nentng cechga przestato by¢ piekno; sztuka wyszta
poza przyjete dotad konwencje artystyczne, a wy-
twory cztowieka o tyle nazywane sg sztuka, o ile
stanowig inspiracje do poszukiwan réznorodnych

znaczen i przekazdéw. Dzi$

& Kowalczyk, Sztuka krytyczna — wybrane zagadnienia,

,Culture.pl”, http://culture.pl/pl/artykul/sztuka-krytyczna-wybrane-
zagadnienia, [dostep: 20.05.2014].

° Tamze.
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spotkac sie mozna z pogladem, wedle ktérego sztuka
jest pieknem widzianym przez artyste, ale zaraz
dodaje sie, iz piekne jest to, co kto lubi i co sie komu
podoba. Stwierdzenie, ze sztuka jest podstawowym
sktadnikiem kultury i zasadniczym sposobem uze-
wnetrzniania zdolno$ci twérczych cztowieka réwniez
niewiele wyjasnia. Sztuka moze by¢ wszystko, sztuka
ma wybitnie indywidualny charakter, nie poddaje
sie kryteriom pozytku, celu czy umiejetnosci; to
tworczos¢ wolna od wszelkich pojeciowych regut®.
Sztuka pobudza, inspiruje do wydobycia z utwo-
ru/wytworu waznych dla siebie wartosci arty-
stycznych, moralnych, aksjologicznych, ale tez moze
niekiedy - doprowadzona do skrajnosci - naruszac
przyjete normy moralne, obrazac uczucia religijne,
skandalizowa¢, gorszy¢, bulwersowac, szokowac,
demoralizowa¢, uwtaczaé temu, co jest powazane,
godne szacunku, uragac¢ temu, co dla innych Swiete.
Przestrzen publiczna staje sie dla ,uprawiajacych
sztuke” areng walki z kanonami aksjologicznymi,
niosac na sztandarach wolnos$¢ ekspresji arty-
stycznej. Mentor artystow reprezentujgcych nurt
polskiej sztuki krytycznej, Grzegorz Kowalski,
twierdzi, ze ,artysta jest powotany, by kwestio-
nowac obowigzujgce normy”*. Lamigc spoteczne,
moralne i obyczajowe tabu, wywotujac medialne
skandale, staje sie postacig na wskros kontrower-
syjna, a jego dzieta uwazane sa przez jednych za
wybitne, przez innych zas za pseudosztuke. Czy
sztuka spetnia dzis$ funkcje, ktéra zostata jej przy-
pisana, czy i w jakim stopniu wptywa ona dzi$ na
edukacje, aw jakim - od niej zalezy? Wobec zmian
w dziedzinie aksjologii rewizji ulegta rola sztuki

w ksztattowaniu cztowieka §wiadomego swojej

0. Warylewski, Pasja czy obraza uczuc religijnych? Spoér

wokot art. 196 Kodeksu karnego, s. 11, http://arch.prawo.ug.edu.
pl/karne/karne/pasja.pdf, [dostep: 27.05.2014].

" A. Sural, Najwieksze skandale polskiej sztuki, ,Culture.pl”,

http://culture.pl/pl/artykul/najwieksze-skandale-polskiej-sztuki,
[dostep: 20.05.2014].
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wolnosci i spotecznie odpowiedzialnego. Gdzie sg
wiec granice wolno$ci artystycznej? Czy naruszenie
débr osobistych, jakimi s3 czes¢, godnosé, swoboda
sumienia stanowi w mysl prawa przestepstwo? Czy
artysta moze wiecej? Czy sztuka nie uzurpuje sobie
prawa do zajecia w przestrzeni spotecznej miejsca
kontratypu? Zadaniem prawa jest wytyczanie
granic dopuszczalnego zachowania, sztuka za$
szuka obszaréw przekraczania narzucanych barier.
Niezaprzeczalng cecha sztuki jest - jak pisze Justyn
Piskorski - ,poszukiwanie takich obszaréw ekspre-
sji, ktore objete sg jakimi$ formami ograniczenia.
(...) Pewna prawidtowoscig jest przekraczanie przez
tworcow granic obowigzujacych w spotecznosci”?.
Jak wiec limitowac wolno$¢ artystyczng? Jak nie
tamac prawa i norm moralnych? Jak przygotowac

odbiorcow i przysztych twércéw sztuki?

Wolnos¢ jako wartos¢ — aspekt
etyczno-religijny

Wolno$c jest ta przestrzeniag czlowieczenstwa, ktéra
- zgodnie z jej klasyczna koncepcja - stuzy osobowe-
mu rozwojowi cztowieka i dobra wspélnego, stojac
w opozycji do o$wieceniowej koncepcji wolnosci
osadzonej na braku ograniczen. Wolno$¢ nie ozna-
cza prawa do samowoli, nie daje nieograniczonych
przywilejow. Rozwazanie granic wolnosci (takze
w systemie prawnym) wymaga najpierw analizy
Sposobu jej rozumienia, potem rozrdznienia podstaw
filozoficznych systeméw prawnych, by na koncu
moc zakresli¢ granice ochrony przed naruszaniem
uczuc religijnych przez zbyt swobodne wyrazanie
ekspresji artystycznej. Nie ma wolno$ci samej w so-
bie, nie mozna - jak pisze Jan Krokos — wolno$ci
przypisywac waloru absolutnosci w sensie braku

odniesienia do czegokolwiek.

2. Piskorski, Kontratyp sztuki? [w:] Wokdt problematyki

prawnej zabytkow i dziet sztuki, t. 1, red. W. Szafranski, Poznan
2007, s. 165.
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Wolnos¢ jest bowiem zawsze wolnoscia czyjas lub
czego$ wobec czego$ innego. A zatem ze swej istoty
wolno$¢ ma granice, wyznaczone zaréwno przez
swoj podmiot, jak i przez to, wobec czego 6w pod-

miot pozostaje w relacji niezaleznosci i otwarcia®3.

Biblijno-teologiczna koncepcja wolno$ci - zda-
niem Jerzego Szymika - radykalnie rézni sie od
oSwieceniowo-liberalnej, poniewaz istote tego,
czym jest eleutheria (gr. wolnos¢)

upatruje nie w (etycznej) wolnosci wyboru, ale w (on-

tycznej) wolnosci samego bytu (cztowieka). Jest to

zgodne z paradygmatem wynikania wszystkich
teo-logicznych proceséw: logos poprzedza ethos.

Innymi stowy: wolno$¢ moge wyrazi¢ tylko wéwczas,

gdy jestem wolny; samo jej wyrazanie, przy statusie

niewolnika, jest udawaniem, samooszukiwaniem,

tragifarsg, pustym gestem, drogg donikad™.

W uzyciu wolno$ci usituje sie abstrahowac od
wymiaru etycznego i koncentrowa¢ uwage na
samej wolno$ci, na tym, aby wykorzystywac ja
w sposéb niczym nie skrepowany, wedtug wta-
snych zachcianek. Cztowiek w swojej wolnosci
wybiera jakie$ dobro, ktére staje sie celem jego
dziatania. Jan Pawet Il wskazuje na podziat dobra,
ktérego rozréznienie ma charakter etyczny: dobro
godziwe, dobro uzyteczne oraz dobro przyjemne.
Jezeli cztowiek wybiera dobro godziwe, to jego cel
jest zgodny z istota przedmiotu dziatania; jezeli
wybiera dobro uzyteczne, to celem jest korzys¢,
jaka sam czerpie; jezeli wybiera dobro przyjemne,
to celem jest wtasna przyjemnos¢. Kryterium
uzywania wolno$ci staje sie dzi$ czesto nie dobro
godziwe, ale uzyteczno$¢ lub tylko wtasna przy-
jemnos$¢. Problem wtasciwego uzycia wolnosci

wiagze sie z pojmowaniem przez cztowieka dobra

8oy Krokos, Granice ludzkiej wolnosci, ,Non possumus”,

http://www.nonpossumus.pl/biblioteka/jan_krokos/o_prawdzie_i_
wolnosci/066.php, [dostep: 13.05.2014].

4. Szymik, Chrystologia wolnosci, ,Zeszyty Naukowe KUL”
2012, 55, nr 1 (217), s. 13.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kunicka, Granice wolnoci artystyczne;...

i zta, ma wiec aspekt etyczny. Wolnos¢ jest wiec
kategorig etyczng®.

Zaréwno prawo do wolno$ci wypowiedzi arty-
stycznej, jak i prawo do poszanowania i ochrony
uczu¢ religijnych stanowig niewatpliwie wazne
dobra spoteczne. Ktdremu wiec dobru nadac range
nadrzednos$ci? W kontekscie demoralizujacych
tresci w Internecie i wolno$ci wypowiedzi, Barbara
Kunicka-Michalska opowiada sie za wskazaniem
pierwszenstwa dla ochrony odbiorcow tresci za-

wartych w sieci:

Stawianie bowiem prawa do wolno$ci wypowiedzi
jako dobra nadrzednego nad tak istotnym dobrem,
jak prawo dziecii mtodziezy do ochrony przed czyn-
nikami rujnujacymi ich zdrowie moralne, a przez
to i zdrowie moralne przysztych pokolen, bytoby
btedem, za ktéry w przysztosci mozemy surowo
zaptaci¢. Wszak demoralizacja i agresja mtodego
pokolenia moze decydowac¢ o przysztym obliczu
i przysztej hierarchii wartos$ci dorostego juz spo-
teczenstwa. Trzeba wiec szukac¢ jakiej$ réwnowagi
miedzy tymi dobrami, a jesli znalezienie rozsadnej
réwnowagi okaze sie niemozliwe, nalezy przyznaé
pierwszenstwo ochronie dzieci i mtodziezy przed
krzywdzacym wptywem Zle pojetej, bo zbyt sze-
roko, wolnosci wypowiedzi. Wolno$¢ wypowiedzi
jest bowiem dobrem stuzacym spoteczenstwu i tak
powinna by¢ rozumiana, gdy spoteczenstwu szkodzi,
przestaje by¢ spoteczng warto$cig pozyteczng i warta
ochrony, stajac sie jej wypaczeniem. Ograniczenie
ochrony dzieci i mtodziezy przed demoralizujacymi
wptywami Internetu w imie walki o wolno$¢ wypo-
wiedzi bytoby zatem zabiegiem wysoce niestusz-
nym i takie zaloZenie musi leze¢ u podstaw polityki
zwalczania demoralizujacych tresci w Internecie,
w tym zwtaszcza cyberpedofilii, cyberpornografii

i cyberprostytucji'®.

5 Jan Pawet Il, Pamiec¢ i tozsamo$¢. Rozmowy na przetomie
tysigcleci, Krakow 2005, s. 41-47.

6 B, Kunicka-Michalska, Przestepstwa przeciwko wolnosci

seksualnej i obyczajnosci popetniane za po$rednictwem systemu
informatycznego, Wroctaw 2004, s. 198.
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Kazde dobro musi mie¢ zatem zakreslone gra-
nice, poza ktérymi staje sie jego wypaczeniem.
Prawo do swobody wypowiedzi ma takze swoje
granice, ktére zarysowane sg dobrem jego po-
tencjalnego odbiorcy. Jesli przedmiotowe dobro
rujnuje moralnie odbiorce, przestaje by¢ dobrem.
Kunicka-Michalska twierdzi nawet, Ze wolnos¢
wypowiedzi moze by¢ w okreslonej sytuacji, Zle
pojeta, bo zbyt szeroko”, a wowczas trzeba prawnie
chroni¢ odbiorce. Uczucia religijne moga by¢ wiec
uznane za element ograniczajacy nie tyle wolnos¢
wypowiedzi artystycznej, ile jej samowole, ktora
nie respektuje praw innych oso6b. Jednak w zwal-
czaniu patologii spotecznych, a wiec wszystkiego
tego, co demoralizuje spoteczenstwo prawo karne
»,moze speiniac jedynie funkcje pomocniczg (...)
zgodnie z maksyma ultima ratio prawa karnego”?’.

W kontekscie ochrony uczu¢ religijnych
wobec nieograniczonej wolno$ci artystycznej
Jadwiga Wojciechowska przywotuje orzecze-
nie TK z 7.6.1994 r. (K 17/93, OTK 1994, cz. |,
poz. 11, s. 90), w ktérym stwierdza sie, Ze:

Uczucia religijne, ze wzgledu na ich charakter,

podlegaja szczegdlnej ochronie prawa. Bez-

posrednio powigzane sa bowiem z wolno$cig
sumienia i wyznania, stanowiagca wartos$¢ kon-
stytucyjna. (...) Nie bedzie obraza uczuc religij-
nych (...) wykorzystywanie przedmiotow czci
religijnej do kreacji artystycznej, o ile forma

i tres¢ takich zachowan nie zawiera elementow

ponizajgcych lub obelzywych!s.

Jednak ocena tego zaktada - zdaniem Andrzeja
Waska - koniecznosci ,wytyczenia granic miedzy

prawng ochrona wolno$ci sumienia i wyznania

i Tamze, s. 194.

8 B, Kunicka-Michalska, J. Wojciechowska, Przestepstwa

przeciwko wolno$ci, wolnosci sumienia i wyznania, wolno$ci
seksualnej i obyczajnosci oraz czci i nietykalno$ci cielesnej.
Rozdziaty XXIII, XX1V, XXV i XX VIl Kodeksu karnego. Komentarz,
Warszawa 2001, s. 85-86.
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oraz prawng ochrong wolno$ci wypowiedzi. Oba
rodzaje ochrony naleza do kategorii tych podsta-
wowych praw cztowieka, ktére sg zagwaranto-
wane zaréwno przez prawo konstytucyjne, jak
i przez prawo miedzynarodowe”?.

Zrédtem wolnoéci wypowiedzi artystycznej
oraz wolno$ci sumienia i wyznania pozostaje god-
no$¢ osoby ludzkiej. Nalezatoby zatem uwzglednia¢
fakt, ze wolno$¢ wypowiedzi artystycznej nie jest
ograniczana przez czyjekolwiek uczucia religijne,
ale to wlasnie one sg naruszane przez wypowie-
dzi i kreacje artystyczne. Z prawnego punktu
widzenia ,Wolno$¢ sumienia i wyznania nalezy
do podstawowych praw obywatelskich gwaran-
towanych Konstytucja RP, aktami prawa miedzy-
narodowego, w przypadku zas religii katolickiej
takze Konkordatem zawartym w 1993 r. miedzy
Rzeczpospolitg Polska a Stolica Apostolskg”??,
za$ wzgledy natury aksjologicznej pozwalajg
odwotywac sie do sumienia cztowieka oraz prawa
naturalnego, ktére - jako przyrodzone, dane przez
nature kazdemu cztowiekowi - stanowi zabez-
pieczenie jego wolnosci. Zawtaszczanie wolnosci
cztowieka dokonywane jest m.in. poprzez akty
prawne, stojgce czesto w sprzecznosci z tradycyjng
europejska kultura jurydyczna. Regulacje oparte
na prawie naturalnym sukcesywnie zastepowane
sg nowym prawem, a walka o zmiane porzadku
wartosci, rozpoczeta w zachodnich kulturach
dobrobytu, ma na celu absolutna, wyzwolong od
wszelkich ograniczen naturalnych i moralnych

wolnos¢. Jan Pawet 1 pisat:,,Odrzucono to, co naj-

A Wasek, Przestepstwa przeciwko przekonaniom religijnym

de lege lata i de lege ferenda, ,Panstwo i Prawo” 1995, nr 7, s. 35.

20 A Ploszka, Wolno$¢ artystyczna vs swoboda sumienia

i wyznania. O sgdowym wazeniu wartoSci konstytucyjnych na
przyktadzie sprawy Doroty Nieznalskiej [w:] Swoboda wypow-
iedzi w dziatalno$ci artystycznej, red. D. Bychawska-Siniarska,
D. Gtowacka, Warszawa 2014, s. VII.



gtebiej stanowi o cztowieczenstwie, czyli pojecie
natury ludzkiej jako rzeczywistosci, zastepujac ja
wytworem myslenia dowolnie ksztattowanym

i dowolnie zmienianym wedtug okolicznosci”?!.

Aspekt prawny wolnosci artystycznej

Konstytucyjny zapis o zapewnieniu wolnosci twor-
czos$ci artystycznej w art. 73 stanowi: ,Kazdemu
zapewnia sie wolnos$¢ tworczosci artystycznej,
badan naukowych oraz ogtaszania ich wynikow,
wolno$¢ nauczania, a takze wolno$¢ korzystania
z débr kultury”?2. Zapis ten tylko pozornie - jak
stwierdza Lidia K. Jaskuta - sugeruje, ze prawodaw-
canie przewiduje dla niej zadnych granic. Prawny
zakres wolno$ci twdrczos$ci artystycznej wyznacza
bowiem norma art. 31 Konstytucji, zgodnie z kt4-
ra chociaz ,wolno$¢ cztowieka podlega ochronie
prawnej”, to ,kazdy jest obowigzany szanowac
wolnosci i prawa innych”?%. Zgodnie z przepisami
konstytucyjnymi dotyczacymi wolnos$ci wypowie-
dzi artystycznej nie ma ona charakteru absolut-
nego, ale ustawodawca dopuszcza mozliwosc jej
ograniczania: w formie ustawy i tylko wtedy, gdy
sg one konieczne w demokratycznym panstwie dla
ochrony konkretnie wskazanych warto$ci, m.in.
wolnosci i praw innych 0séb?*. Podobnie europejska
Konwencja o ochronie praw cztowieka i podstawo-
wych wolnosci w art. 10 nadaje kazdemu prawo do
wolnos$ci wyrazania opinii i posiadania pogladow,
jednak korzystanie z tych wolnosci podlega¢ moze

ograniczeniom z uwagi na ochrone praw innych

21 Jan Pawet Il Pamigc i tozsamos¢, dz. cyt., s. 8.

2 Art.73 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia

1997 r., Dz. U. z 1997 r. Nr 78 poz. 483.

23 Art. 31 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia
1997 r., Dz. U. z 1997 r. Nr 78 poz. 483.

24 LK. Jaskuta, Ochrona uczué religijnych odbiorcy — granice

wolnosci wypowiedzi artystycznej. Wybrane aspekty prawne,
,Studia z Prawa Wyznaniowego” 2010, T. 13, s. 162—163.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kunicka, Granice wolno$ci artystyczne;...

0sob?. L. K. Jaskuta, analizujgc wyroki Sadu Naj-
wyzszego, przywotuje przyjete przez SN znaczenie
takich poje¢, jak: uczucia religijne, zniewazanie,
wyraz pogardy. Uczucia religijne SN okre$lit jako:
stan psychiczny, ktérego istote stanowi ustosun-
kowanie sie wewnetrzne do przesztych, obecnych
i przysztych zdarzen, bezposrednio lub posrednio
zwiazanych z religia jako forma §wiadomosci spo-
tecznej, obejmujacej wierzenia dotyczace sensu i celu

istnienia cztowieka, ludzkos$ci i $wiata?®.

SN wyrazit poglad, ze termin zniewaza oznacza
,Zachowanie, ktére wedtug okreslonych przez
normy kulturowo-obyczajowe i powszechnie
przyjete oceny stanowi wyraz pogardy”?’. Zda-
niem L. K. Jaskuty, postuzenie sie przez SN sfor-
mutowaniem stanowi wyraz pogardy sugeruje, Ze
o tym, czy okreslone zachowanie jest zniewazajace,
decyduje obiektywna ocena, a nie intencja czy
o$wiadczenia sprawcy. Zgodnie ze stanowiskiem
doktryny przez obraze uczu¢ religijnych nalezy ro-
zumie¢ takie zachowanie sprawcy, ktére zaré6wno
obiektywnie, jak i w odczuciu konkretnej osoby
lub grupy oséb, odbierane jest jako zachowanie
obelzywe i ponizajace uczucia religijne. Jest to
wiec przestepstwo skutkowe, gdzie warunkiem
karalnosci jest to, aby konkretne osoby poczuty
sie dotkniete zachowaniem sprawcy?.

Zdaniem Jarostawa Warylewskiego w spra-

wach zwigzanych z ochrong wolnos$ci sumienia

25 Konwencja o ochronie praw cztowieka i podstawowych

wolnosci, http://www.bip.ms.gov.pl/Data/Files/_public/bip/pra-
wa_czlowieka/ets_005.pdf, [dostep: 27.05.2014] .

26 Wyrok SN z 6 kwietnia 2004 r., | CK 484/03, Lex nr 132396,
[eyt. za:] L. K. Jaskuta, Ochrona uczuc religijnych odbiorcy...,
dz. cyt., s. 166.

a Wyrok SN z 17 lutego 1993 r., lll KRN 24/92, ,Wokanda”
1993, nr 10, s. 8-11, [cyt. za:] L. K. Jaskuta, Ochrona uczu¢
religijnych odbiorcy — granice wolno$ci wypowiedzi artystycznej.
Wybrane aspekty prawne, ,Studia z Prawa Wyznaniowego”
2010, T. 13, s. 168.

2 LK. Jaskuta, Ochrona uczué..., dz. cyt., s. 168.
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i wyznania dochodzi¢ bedzie prawie zawsze do
konfliktu pomiedzy zakresami réznych wolnosci.
Wolno$¢ do wypowiedzi i wyrazania swoich po-
gladéw moze powodowac obraze uczu¢ religijnych
innych osdb, a istnienie okreslonych gwarancji
wolno$ci sumienia i wyznania dla os6b wierzgcych
moze stwarzac niebezpieczenstwo dla praw os6b
niewierzacych oraz prowadzi¢ do naruszenia np.
wolnosci twoérczosci artystycznej. Wedtug kontro-
wersyjnej opinii Warylewskiego, konflikt ten nie
moze by¢ rozstrzygany przez odwotanie do ocen
subiektywnych, poniewaz ,stopien wrazliwosci
w zakresie dotyczgcym uczu€ religijnych moze
by¢ bowiem tak niski, ze jakiekolwiek zachowanie
pozostajace w relacji z przedmiotem czci religij-
nej lub miejscem przeznaczonym do publicznego
wykonywania obrzedéw religijnych, zostanie
odebrane, jako godzace w uczucia religijne”. Nie
moze byc¢ tez rozstrzygany przez odwotanie do
»przewazajacych ocen spotecznych”, lecz raczej
do ,,ocen wyrazanych przez ludzi wyksztatconych
i sztuka zainteresowanych”, bowiem procedowanie
wedtug pierwszej formuty ,,prowadzi nie do roz-
wigzania konfliktu miedzy wolno$cia artystyczng
a wolnos$ciag sumienia i wyznania, lecz do walki
miedzy ciemnotg i edukacyjnym zap6Znieniem
a swobodg artystycznego wyrazu”?’.

W aspekcie prawnym wolnosci artystycznej
pojawia sie okreslenie kontratypu, stanowigcego
okoliczno$¢, w ktérej osoba popetniajaca czyn
noszacy znamiona przestepstwa, nie popetnia
przestepstwa, a sam czyn pozostaje legalnym. Tak
wiec postepowanie, ktére w normalnych warun-
kach jest bezprawne, o ile znamionujg je przestanki

wtasciwe dla jednego z kodeksowych kontratypéw,

29 J. Warylewski, Pasja czy obraza uczué religijnych? Spér

wokot art. 196 Kodeksu karnego, s. 7-8, http://arch.prawo.ug.edu.
pl/karne/karne/pasja.pdf, [dostep: 27.05.2014].
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staje sie postepowaniem prawnie dozwolonym
wtasnie ze wzgledu na zaistnienie tych przestanek.
Warylewski twierdzi, Ze nalezy uzna¢ i wyzna-
czy¢ znamiona kontratypu sztuki, uwzgledniajgc
przy wyznaczaniu zakresu kontratypizacji: 1)
cel artystyczny - dziatania motywowane checia
przekazania idei, uczu¢ twoércy lub jego przezy¢;
2) artystyczny charakter dzieta - mistrzostwo
wykonania oraz zaspokojenie potrzeb spotecznych;
3) szczegdlne wiasciwosci twdrcy - profesjonalizm

i mistrzostwo w danej dziedzinie sztuki.

W przypadku kontratypu sztuki mamy do czynienia
z wrecz modelowa sytuacja kolizji co najmniej dwdch
débr chronionych przez prawo karne. Pomijajac inne
mozliwe sytuacje, w przypadku kontratypu sztu-
ki moze kolidowa¢ wolno$¢ twércy do wyrazania
pogladéw z wolno$cig sumienia i wyznania innych
o0s6b. Kontratyp ten ma charakter pozaustawowej
okoliczno$ci wytaczajacej bezprawnos¢ czynu i rze-
cza doktryny oraz orzecznictwa jest wskazywanie
jego znamion. Nalezy przyja¢, ze kontratyp sztuki
powinien by¢ identyfikowany poprzez okreslenie
znamion decydujacych o tym, czy: 1) sprawca czynu
byt artysta, 2) w efekcie jego zachowania powstato
lub zostato przedstawione dzieto o charakterze arty-
stycznym (nie kazde dzieto artystyczne bedzie utwo-
rem w rozumieniu art. 1 ustawy o prawie autorskim
i prawach pokrewnych) i dodatkowo, nie w charakte-
rze warunku koniecznego, 3) sprawce motywowata
che¢ osiagniecia artystycznego celu. Wystapienie
pewnych dodatkowych okoliczno$ci bedzie jedynie
wzmacniato karnoprawna ocene konkretnego zacho-
wania w kategoriach kontratypu sztuki (m.in.: udziat
sprawcy-artysty w zinstytucjonalizowanych wysta-
wach, festiwalach i przegladach twoérczosci, udziat
w warsztatach artystycznych, poziom wyksztatcenia
profesjonalnego, np. ukonczenie studiow plastycznych,

dotychczasowy dorobek wystawienniczy)*’.

Wtasne koncepcje instytucji kontratypu w pol-

skim systemie prawa karnego prezentowali, poza

30 Tamze, s. 11-12, http://arch.prawo.ug.edu.pl/karne/karne/
pasja.pdf, [dostep: 27.05.2014].
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Jarostawem Warylewskim, takze Justyna J. Na-
lewajko i Rafat Kubiak®! oraz Magdalena Budyn-
-Kulik i Marek Kulik®?. Podejmowali oni préby
okreslenia warunkow kontratypu sztuki, postu-
lujac konieczno$¢ jednoznacznego zdefiniowania
sztuki oraz posiadania przez sedziow kompetencji
do ustalania artystycznego celu dziatania sprawcy
oraz wartoSci dzieta artystycznego. Krytycznie
do prezentowanych koncepcji odniést sie Justyn
Piskorski, ktéry twierdzi, ze kontratyp sztuki nie
ma charakteru prawnego, ze brak jest stosownego
umocowania go w aktach rangi ustawowej oraz
Ze nie jest mozliwe ,ustanowienie kontratypu
sztuki w sposéb odpowiadajacy zasadom racjo-
nalno$ci ustawodawecze;j. (...) W zwigzku z tym nie
jest celowe wprowadzanie nowego kontratypu
do polskiego prawa karnego”33. Co wiecej, uzna-
nie kazdej aktywnosci artystycznej za dziatanie
prawne, uniemozliwitoby w praktyce obrone
przed artystami i doprowadzitoby do catkowitego
wytaczenia sztuki spod ocen karnoprawnych.
Procesy karne ostatnich lat pokazuja, Ze kon-
tratyp sztuki - cho¢ nie jest umocowany ustawo-
wo - jest w wyrokach sagdowych uwzgledniany.
Kontratypy pozaustawowe skutkuja wytaczeniem
odpowiedzialnos$ci karnej w oparciu o pewne sta-
ny faktyczne czy utartg praktyke, nie wynikaja
natomiast wprost z obowigzujacych przepiséw
karnych. Wyrok wiec w kazdym postepowaniu
karnym uzalezniony jest nie tylko od obowigzujace-
go prawa, ale takze od stosunkowo szerokiej sfery
interpretacyjnej konkretnego sktadu orzekajacego.

Zwolennicy istnienia kontratypow sztuki twierdzg,

81 J.J. Nalewajko, R. Kubiak, Sztuka jako okoliczno$é

wytgczajgca bezprawnosc?, ,Palestra” 2000, nr 9/10, s. 31-43.

32 M. Budyn-Kulik, M. Kulik, Wolnos¢ dziatalnosci artystyc-

znej jako okolicznos$¢ wytgczajgca odpowiedzialno$c karng [w:]
Prawnokarne aspekty wolnosci, red. M. Mozgawa, Krakéw 2006.

3. Piskorski, Kontratyp sztuki?, dz. cyt., s. 172.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kunicka, Granice wolnosci artystyczne;...

Ze granice sztuki nie sa wyznaczane przez prawo,
lecz przez sama sztuke. Podstawg wylaczenia
odpowiedzialnosci karnej jest spetnienie przez
dziatanie okreslonych kryteridow artystycznych. Te
z kolei tworzone s i definiowane przez artystow,
teoretykow i krytykow sztuki. W konsekwencji
niejako kryteria artystyczne majg pierwszenstwo

przed kryteriami formalno-prawnymi.

Wskazania dla edukacji

Ze wzgledu na problemy natury zaréwno prawnej,
jak i moralnej w ocenie dziet i kreacji artystycznych
w zderzeniu z prawem wolnosci wypowiedzi ar-
tystycznej oraz prawna ochrong uczuc religijnych,
nalezy podkresli¢ role edukacji w uwrazliwianiu
uczniéw na piekno i harmonie oraz na granice
wolnoSsci cztowieka. Negatywne emocje, towa-
rzyszace niektérym dziataniom artystycznym nie
wynikaja wytacznie z niskiego poziomu edukacji
odbiorcéw sztuki, ale czesto takze z nadinterpre-
tacji wiasnej wolnosci twdércow. Jesli tworczosé
artystyczna narusza czyje$ wolnosci i prawa, to jest
dopuszczalne ograniczenie jej wolno$ci. Pluralizm
wspoiczesnego $wiata sztuki uniemozliwia jego
zdefiniowanie oraz obiektywng ocene. Zagadnienie
wolno$ci artystycznej i obrazy uczu¢ religijnych
to zderzenie wolnosci sumienia i wolnosci eks-
presji. Nauczyciele i wychowawcy zaproszeni sg
do podjecia pogtebionej refleksji nad problemem
wychowywania nie tylko z odbiorcami sztuki, ale
takze z przysztymi tworcami i artystami - wszak
idzie o wolno$¢ jednych i drugich. Artysci odczu-
wajg wewnetrzng wolnos$¢ do przekraczania gra-
nic i prowokowania do tego innych, zas odbiorcy
dziatan artystycznych majg wtasng wrazliwos¢,
poczucie wolnosci i prawo do obrony swojego
$wiata wartos$ci. Edukacja ma za zadanie niwelowac

napiecia pomiedzy dwoma rodzajami wolnos$ci
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poprzez ksztaltowanie u uczniéw umiejetnosci
analizy i oceny dziet sztuki, rozumienia jej waloréw,
dostrzegania piekna, a takze poprzez tworzenie
wokot uczniéw obszarow wielorakiej wolnosci.
Cele, zadania i tresci edukacji na poszczegdlnych
jej etapach zawarte s w podstawie programowej,
stanowigcej zatacznik do Rozporzgdzenia Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku
(Dz. U.z 2009 r. Nr 4 poz. 17). Jest to Podstawa
programowa ksztatcenia ogélnego dla szkét pod-
stawowych (zatacznik nr 2) oraz Podstawa progra-
mowa ksztatcenia ogélnego dla gimnazjéw i szkot
ponadgimnazjalnych, ktdérych ukoriczenie umoZzliwia
uzyskanie Swiadectwa dojrzatosci po zdaniu egza-
minu maturalnego (zatacznik nr 4). Na II etapie
edukacyjnym, obejmujgcym klasy IV-VI szkoty
podstawowej wsrod celow ksztatcenia w zakresie
jezyka polskiego, w punkcie , Analiza i interpretacja
tekstow kultury” czytamy, ze uczen ,w kontakcie
z dzietami kultury ksztattuje hierarchie warto-
$ci, swojg wrazliwos¢, gust estetyczny, poczucie
wtlasnej tozsamosci i postawe patriotyczng”3*.
Na tym etapie edukacyjnym w zakresie etyki do
zadan szkoty nalezy m.in. ,wspieranie uczniow
w poszukiwaniu warto$ci oraz uczenie szacunku
dla siebie i innych”3>. Na III etapie edukacyjnym,
obejmujacym gimnazja, jednym z celéw ksztatce-
nia w zakresie jezyka polskiego jest to, Ze uczen
»dostrzega i poddaje refleksji uniwersalne warto-

$ci humanistyczne”¢. Na IV etapie edukacyjnym

34 podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkét pod-

stawowych, zatacznik nr 2 do Rozporzgdzenia Ministra Edukaciji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
w poszczegdlnych typach szkét, Dz. U. z 2009 r. Nr 4 poz. 17.

35 Tamze.

36 podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla gimnazjéow

i szkot ponadgimnazjalnych, ktorych ukonczenie umozliwia uzys-
kanie $wiadectwa dojrzato$ci po zdaniu egzaminu maturalnego,
zatgcznik nr 4 do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej
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w tre$ciach nauczania jezyka polskiego znajduje
sie zapis: uczen rozumie, Ze jezyk jest ,narzedziem
wartoSciowania, a takze zrédtem poznania war-
tosci (utrwalonych w znaczeniach nazw wartosci,
takich jak: dobro, prawda, piekno; wiara, nadzieja,
mitos$¢; wolno$¢, rownosé, braterstwo; Bég, honor,
ojczyzna; solidarno$¢, niepodlegtos¢, tolerancja)™’.
W zakresie wiedzy o kulturze uczen m.in.: ,dostrze-
ga i nazywa zwigzek miedzy dzietem a sytuacja
spoteczno-historyczna i obyczajami epoki, w ktorej
powstato; postuguje sie pojeciami: kultura popu-
larna, ludowa, masowa, wysoka, narodowa, zgloba-
lizowana, subkultura w ich wtasciwym znaczeniu
i uzywa ich w kontekscie interpretowanych dziet
sztuki oraz praktyk kulturowych; wskazuje relacje
miedzy kulturami: lokalng, regionalng, narodowa
i europejska, ujawniajgce sie w konkretnych dzie-
tach sztuki i praktykach kultury”32.
Zrealizowanie celéw i tre$ci podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogélnego, o ile beda one
wypetniane skutecznie i efektywnie, powinny
przynosi¢ oczekiwane rezultaty w postaci: lep-
szego rozumienia sztuki, zmniejszania uprzedzen,
umiejetnosci warto$ciowania nowych zjawisk
pojawiajgcych sie w sztuce, ale takze respektowa-
nia naleznych praw i wolnosci, wspierania w po-
szukiwaniu i odkrywaniu $§wiata wartos$ci oraz
szacunku dla siebie i innych. Rozwijaniu u uczniow
oryginalnosci myslenia i dziatania tworczego
powinno towarzyszy¢ rozwijanie umiejetnosci
analizowania warto$ci artystycznych pozna-
wanych dziet i zjawisk w sztuce oraz potrzeby
osobistej refleksji na ich temat. Przygotowanie

do $wiadomego uczestnictwa w kulturze poprzez

wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogoélnego w poszc-
zegolnych typach szkot, Dz. U. z 2009 r. Nr 4 poz. 17.

87 Tamze.

38 Tamze.



uczenie warto$ciowania réznych zjawisk w sztuce
winno by¢ poprzedzone u§wiadamianiem uczniéw,
ze kazdy ma prawo do wtasnego zdania na temat
dziet sztuki i subiektywnego oceniania ich w ka-
tegoriach estetycznych i etycznych.

Zadaniem edukacji jest wiec uwrazliwianie
mtodego cztowieka na wartoSci estetyczne, roz-
wijanie jego potrzeby tworzenia, aktywnego kon-
taktu ze sztukg, przygotowanie do Swiadomego
odbioru dziet artystycznych i rozpoznawania
(oraz powiekszania) wokdt siebie p6l wolnosci.
Wazne jest, aby zaréwno odbiorca sztuki, jak
i przyszty artysta byt dojrzaty i odpowiedzialny,
a takze by tworca byt §wiadomy skutkéw swoich
dziatan i motywoéw, jakie nim kierujg w procesie
artystycznym. Wiedza o sztuce stanowi bowiem
jedno$c¢ z podejmowanymi dziataniami twérczymi,
samym procesem tworzenia dzieta oraz bezpo-
$rednim odbiorem sztuki. Wolnos$¢ ekspres;ji nie
moze ograniczac¢ zadnej z wolnosci odbiorcy.

Szkota i nauczyciele majg wiec mozliwos¢
(i obowiagzek) ksztattowania osobowosci odbior-
cy tekstéw kultury i potencjalnego przysztego
tworcy z uwzglednieniem poszanowania godnosci
drugiego cztowieka, jego wrazliwosci, subtelnosci
i delikatnoSci, a takze wolno$ci sumienia oraz
respektu wobec wartosci i autorytetu. Edukacja
powinna rowniez kreowac sposdb rozumienia,

przezywania i realizowania wolno$ci.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kunicka, Granice wolnosci artystyczne;...

Matgorzata Kunicka

mkunicka@op.pl

Keywords: Schopenhauer, Buddhism, evil, freedom, human
behaviour

The Limits of Artistic Freedom - Legal,
Moral and Educational Aspects

The limits of artistic freedom are defined by i.a. the judicial
protection of religious feelings. Artistic expression conveyed
through diverse statements appeals to man’s freedom,
whereas religious feelings and the latitude to express them
is strongly related to the freedom of natural law. The legal
aspect of the undertaken issue shows that the freedom of
artistic expression as well as the freedom of conscience are
equipollently protected by common law. The moral aspect
is considered in the paradigm of this specific axiology
and appeals to the natural law. The educational aspect
emphasizes the teachers and educators responsibility to
shape the pupils esthetic taste and awareness — an art
recipient and a potential creator. Education also generates
the way of understanding, experiencing and accomplishing
freedom.

Matgorzata Kunicka, PhD, University of Szczecin.
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Action painting jako aktywnosc¢ ukierunkowana
na swiadomy proces tworczy a dziecieca
che¢ obcowania z tym rodzajem sztuki

Iwona Tomas

Zabrze, Polska

iw.cierkosz@gmail.com

Stowa kluczowe: sztuka wspéiczesna, edukacja wczesnoszkolna,
action painting, lekcja plastyki

Wstep, czyli krotko o sztuce wspotczesnej

Wspétczesna sztuka ze wzgledu na swoja wyjat-
kowa polifoniczno$¢, réznorodno$é, rozbieznos¢
i niezaprzeczalng sktonno$¢ tworzacych ja ar-
tystéw do, nierzadko refleksyjnie - przemys$la-
nego przekraczania wszelkiego rodzaju granic
kulturowo-etycznych, staje sie dla potencjalnego
odbiorcy Zrédtem opozycyjnych wzgledem sie-
bie odczuc i emocji — niepewnosci, zaskoczenia,
niedowierzania, a czasami nawet nieskrywanej
odrazy czy niekoniecznie nierozstrzygalnego
i nieuzasadnionego leku przed razacym odej-
Sciem od klasycznej estetyki. Uczucia te sg wy-
nikiem, z jednej strony - niezrozumienia i braku
refleksyjno-krytycznego spojrzenia, z drugiej
za$ - nieodpartego wrazenia, Ze nadszedt czas
kresu (badz tez - w wersji tagodniejszej - nieod-
wracalnego regresu) sztuki, ktéry czesto utoz-

samiany jest z nieodpartg checia ,dochodzenia

Iwona Tomas — doktorantka US w Katowicach. Wydziat
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
W roku 2012 zdobyta tytut magistra (Instytut Pedagogiki US)
i obronita dyplom artystyczny na Wydziale Artystycznym UMCS
w Lublinie.
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swego prawa do nicos$ci, btahosci, bezsensu,
ubiegania sie o nico$¢, gdy juz sie jest niczym”.
Sprawa krytyki sztuki wspoétczesnej jest nie-
jednoznaczna - jak i sama struktura dzisiejsze-
go malarstwa, grafiki, rzezby oraz wszystkich
technik posrednich. Baudrillardowski spisek
sztuki, prowadzacy do wypaczenia, dwulico-
wosci, ptytkiej wielowymiarowosci, przytta-
czajacej czytelnosci i banalnej przejrzystosci,
uzna¢ mozna za poglad wyjatkowo pejoratywny
w stosunku do wyniku dziatan wspdtczesnych
artystow (précz pracy Andy’ego Warhola oraz
Marcela Duchampa - ostatnich artystéw i jed-
nocze$nie zabodjcéw sztuki), natomiast znana
teoria konca sztuki - nie stanowi konstruktu
jednoznacznie negatywnego. Utozsamiana jest
ona z konicem ,pewnej narracji’?, r6wnoznacz-
nej z uzyskaniem swoistego rodzaju wolno$ci
tworczej, pozwalajacej na przekraczanie, od-
krywanie i eksperymentowanie, rozumiane jako
forma awangardy, ktérej wielokierunkowos¢
nie pochtania krytyki sztuki, tak jak ,wielokul-
turowos¢ nie doprowadzita do zaniku krytyki
moralnej”3. Interpretacja wspétczesnych dziet
sztuki jest o tyle trudna, Ze wymaga specyficz-
nego - kompletnego i catkowicie §wiadomego
- przewarto$ciowania podstawowych kategorii
estetycznych, a co wiecej - podczas odczytywania

(rozkodowywania) poszczegélnych prac, odbiorca

T Baudrillard, Spisek sztuki, Warszawa 2006, s. 80.

2 A.C. Danto, Po koricu sztuki, Krakow 1997, s. 73.

3 Tamze.



musi pozosta¢ Swiadomy tego, ze w dziele ukazuje
sie postac¢ tworcy - poprzez Pareysonowskie
formowanie i zwigzany z nim styl, co prowadzi
do stwierdzenia, ze ,,statosc dzieta jest mozliwa
w nieskonczonosci interpretacji™. Kazde dzieto
istnieje tylko dzieki tej interpretacyjnej mnogo-
$ci, wielo$ci spostrzezen i niewinnie ostroznym
badZ zaskakujaco radykalnym sadom. Dzieto
jest zakorzenione w tejze mnogosci, dlatego bez

odbiorcy, przestaje by¢ dzietem.

Sztuka wspoétczesna vs szkota

Zagadnienia sztuki wspotczesnej w szkole
podstawowej zdajg sie zaniedbane, umys$lnie
zmarginalizowane i tajemniczo skrywane pod
niezwykle popularnym hastem ,braku czasu”.
Dlaczego? Po pierwsze - z powodu faktycznego
braku czasu, spowodowanego koniecznoscia re-
alizacji $cisle okreslonych tre$ci programowych,
po drugie - ze wzgledu na trudno$¢ w ukazy-
waniu jej sensu (badz tez - pozornie paradok-
salnie - sensu jej bezsensu) oraz nieumiejetnos¢
inspirowania sie wybrang dziatalnoscig tworcow
wspdtczesnych. Koniecznym zaznaczenia wydaje
sie fakt, Ze zaréwno podstawa programowa dla
pierwszego etapu edukacyjnego (klasy I-1II),
jakidla drugiego etapu (klasy IV-VI), wyraZnie
podkresla koniecznos¢ i wazno$¢ obcowania
z roznorodnymi dzietami sztuki, stanowigcymi
podstawe naszej kultury w kontekscie jej mate-
rialnego dorobku. Niestety, wytwory jednoznacz-
nie wpisujgce sie w nurt sztuki wspétczesnej
zostaja nierzadko pominiete albo opracowane
i zinterpretowane pobieznie i ptytko, pozostajac
w pamieci uczniow jako (po)twor, owtadnietego
konsumpcjonizmem, szalonego eksperymen-

tatora, dziatajacego w paroksyzmowym szale

4 U. Eco, Sztuka, Krakéw 2008, s. 27.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

|.Tomas, Action painting jako aktywnos¢...

artystycznego uniesienia. Nieznaczny poziom
zainteresowania nauczycieli mozliwo$ciami
wykorzystania na lekcjach i zajeciach z zakresu
edukacji plastycznej wspotczesnych dziet wiaze
sie z trudno$cia przekazywania informacji na
temat tego rodzaju sztuki oraz (w wielu przy-
padkach) niezrozumiatego procesu tworczego
poszczegdblnych artystow. Nasuwa sie bowiem
mndstwo pytan dotyczacych tego, o czym mozna
mowic, a co nalezy przemilczec i przede wszyst-
kim - czy nalezy ukaza¢ nierzadko niesmacz-
ne przekroczenie granicy, ktéra przekroczona
zostata przez konkretnego artyste? Jak ukaza¢
komercyjny geniusz Andy’ego Warhola i specy-
fike jego pop-artowskich sitodrukéw? Dlacze-
go Piero Manzoni dopuscit sie zapuszkowania
wtasnych fekaliéw i jaki miato to sens? Co moze
fascynowac w nienaturalnie brzydkiej kobiecie
namalowanej przez Willema de Kooniga? I dla-
czego Marcel Duchamp, domalowujacy Mona
Lizie wasy, uznawany jest za jednego z prze-
tomowych artystéw wspodtczesnosci? To tylko
przyktady niektérych pytan, ktére zadawacd
sobie moze nauczyciel - jeszcze trudniejsze moga
okazac sie te, ktore sformutujg zainspirowani
uczniowie. Oczywis$cie kazda przekazywana
przez nauczyciela tres¢ stanowi¢ powinna zbidr
informacji doktadnie zanalizowanych i na wskro$
wyeksplorowanych - a tym samym optymalnie
dostosowanych do wieku, potrzeb i zaintereso-
wan uczniow. Co wiecej - informacje te powinny
przebierac charakter inspirujacy, motywujacy
i pozytywnie pobudzajacy w stosunku do wszel-
kich planowanych przedsiewzie¢ artystycznych,
obejmujacych zaréwno dziatania praktyczne,
jakiproces stopniowego poznawania i przezy-

wania sztuki.
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Dzieta wspotczesne i ich tworcy

W tej czesci artykutu konieczne wydaje sie nie-
zwykle skrétowe ukazanie kilku wybranych
artystycznych sylwetek tych twoércow, ktoérych
dziatalnos$¢ - ze wzgledu na nietuzinkowy i bez-
sprzecznie innowacyjny ksztatt, charakter i kie-
runek - moze stac sie polem inspiracji - zaréwno
dla nauczyciela, jak i ucznia. Pierwsza z tych po-
staci jest oczywi$cie® Marcel Duchamp, wierzacy,
ze ,sztuka jest jedyna forma aktywnosci, w ktérej
cztowiek jako cztowiek realizuje swa prawdziwag
indywidualno$¢”®, ktérego pogladowo-zyciowy
ekscentryzm oraz ready-made’owskie dokona-
nia wywotaty lawine oburzenia, przeobrazong
w konsekwencji w potok refleksyjnego porusze-
nia. Potok ten wptynat w sposéb niezwykle istot-
ny na charakter sztuki wspdtczesnej i dlatego
tez, mimo zZe twdrczos$¢ (an)artysty-szachisty nie
wpisuje sie catkowicie w ramy czasowe kierun-
kow wspoétczesnych, ogromne oddziatywanie
na artystyczny swiat codziennych przedmio-
tow podniesionych — w spos6b majacy wywotaé
krytyczna dyskusje - do rangi dzieta, wydaje sie
konieczne do ukazania i zaprezentowania. Warto
wspomnie¢, ze w tworczos$ci Marcela Duchampa
(szczegodlnie w akcie przebrania sie za Rrose
Selavy), widac¢ zainteresowanie ludzkim ciatem,
ktore - de facto - niezwykle widoczne byto przez
caty XX wiek. Refleksja nad ciatem czlowieka
oraz postepujaca interdyscyplinarnos¢ sztuki,
wplyneta w znaczacy sposdb na rozwoj body
artu i $cisle zwigzanego z nim performance’u.

Nurt body-artowski zaktadat wykorzystanie

5 Zasugerowana oczywisto$¢ uzasadniona jest przede wszyst-

kim stowami Jeana Baudrillarda, nazywajgcego go ostatnim
artystg czasow dwczesnych oraz niezaprzeczalnymi osiggnieciami
artystycznymi Duchampa.

6
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G. Dziamski, Szkice o nowej sztuce, Warszawa 1984, s. 18

ciala w procesie twoérczym - jako materiatu,
inspiracji i niezbednego wrecz narzedzia.
Nastepna postacia, kojarzong z campbellow-
ska puszka zupy pomidorowej czy wielobarw-
nymi portretami Marylin Monroe, jest Andy
Warhol, tworzacy w nurcie pop-artu ,opisuja-
cym przedstawienia skodyfikowane wczes$niej
przez media”’. Oprocz zagadnien, dotyczacych
miedzy innymi §wiata konsumpcjonizmu oraz
roli artysty, popartowska tworczo$¢ Andy’ego
Warhola zacheca do obcowania z grafikg warsz-
tatowa (szczegoblnie z sitodrukiem), jako technikg
umozliwiajgca stosunkowo szybkie powielanie
poszczegbdlnych wytwordw, co jest niemozliwe
w przypadku klasycznego malarstwa olejnego
czy tez rysunku. Warto w tym miejscu zazna-
czy¢, ze wybor tejze techniki (pozwalajacej na
nieskonczone reprodukowanie, powielanie i upo-
wszechnianie) wydaje sie by¢ zabiegiem catkowi-
cie przemys$lanym, podkreslajacym dostepnos¢
i (zatrwazajaca) powszechnos¢ sztuki. Pracg
przeciwstawng - ze wzgledu na zagadnienie ki-
netyki w sztuce - w stosunku do bezwarunkowo
statycznej i kompozycyjnie centralnie osadzonej
Warholowskiej puszki jest Putapka homara i ta-
wica ryb autorstwa Aleksandra Caldera, ktory
stwierdzit, ze ,sztuka jest zbyt statyczna, by
ukazywac $§wiat w ruchu”®. Mobil Caldera, stwo-
rzony ze stalowego drutu i blachy aluminiowe;j,
ze wzgledu na zastosowanie biomorficznych
ksztaltéw oraz odpowiednio przemys$lanych
i precyzyjnie skonstruowanych potaczen miedzy
poszczegoblnymi elementami, idealnie nasladu-

je ptynny, falujacy, spokojny, podwodny ruch.

7o Anglaniiin., Wielka historia sztuki. Sztuka wspéfczesna,

Warszawa 2012, s. 117.

8 s, Hodge, Przewodnik po sztuce wspotczesnej, Warszawa
2014, s. 16.



Dzieto to, poruszane przez najmniejsze ruchy
powietrza, stanowi niejako namacalne przeci-
wienstwo klasycznej rzezby, majacej charakter
bezwzglednie statyczny.

Wracajac do pogladéw Andy’ego Warhola
i zagadnienia fascynacji spoteczenstwem na
wskro$ konsumpcyjnym, warto zwréci¢ uwage
na poczynania neodadaistéw w Stanach Zjedno-
czonych, ktérych materiatem i inspiracjg twdrcza
staty sie Smieci, pozorne odpady, zuzyte i cat-
kowicie wyeksploatowane przedmioty. Isto-
te neodadaizmu w sposdb niezwykle dosadny
zwizualizowat Robert Rauschenberg w swoich
dzietach-sktadankach (Combine paintings), sta-
nowiacych eksperymentatorskie potaczenie ma-
larstwa i przestrzennych ustawien, ,niemajgcych
sie kojarzyc¢ sie ani z obrazami, ani z rzezbami,
tylko z dzietami, ktére w pewien sposéb staja
sie zywymi organizmami, odbijajacymi zycie”®.

Kazdy z wyzej wymienionych artystéw
wspotczesnych stac sie moze inspiracjg w pla-
nowaniu i organizowaniu przedsiewzie¢ o cha-
rakterze artystycznym w szkole podstawowej
(zaréwno w edukacji zintegrowanej, jak i na
drugim etapie edukacyjnym - podczas lekcji
plastyki), ze wzgledu na afirmowanie non-
konformizmu, innowacyjne spojrzenie oraz
che¢ przekraczania granic poprzez ekspery-
mentowanie z uzyciem srodkéw artystycznego
wyrazu oraz redefiniowanie tego, co zdawato
sie juz optymalnie zdefiniowane i na wskro$
poznane. Co wiecej - umiejetne i przemys$lane
zorganizowanie lekcji plastyki czy zaje¢ z zakre-

su edukacji plastyczne;j! inspirowanych sztuka

EE V] Anglani i in., Wielka historia sztuki..., dz. cyt., s. 96.

0 Nazewnictwo Jlekcja plastyki” oraz ,zajecia z zakresu edu-

kacji plastycznej” w sposdb posredni dookreslajg proponowanych
odbiorcéw, bowiem Podstawa Programowa w sposéb jasny

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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wspotczesng moze rozwing¢ tworcze myslenie
i umiejetnos$¢ rozwigzywania problemoéw (nie
tylko plastycznych) w sposéb catkowicie nie-
konwencjonalny i zaskakujacy.

Préby eksperymentowania ze sztuka i cig-
gtych poszukiwan ideologicznych oraz technolo-
gicznych stanowig nieroztaczny element sztuki
wspobtczesnej, ktéra bez chwili zastanowienia
okresli¢ mozna mianem nieprawdopodobnie
polifonicznej. Z jednej strony wsrod jej kierun-
koéw mozna wyodrebni¢ hiperrealizm (wazny
ze wzgledu na historie malarstwa amerykan-
skiego), z drugiej za$ konceptualizm analitycz-
ny, jako wyraz sposobu na dematerializacje
sztuk, czy tez abstrakcjonizm (ekspresyjny
i geometryczny) i malarstwo barwnych ptasz-
czyzn. Ze wzgledu na obiekty zainteresowan
wyszczeg6lni¢ mozna w jej obrebie zaréwno
land art (sztuke ziemi), body art (sztuke ciata),
jakipop art (sztuke inspirowang przedmiotem/
produktem ogélnodostepnym), a nawet video
art. Techniki stosowane przez wspdtczesnych
artystow sa niestychanie zr6znicowane, bowiem
zatozenia ideowe kazdego z nurtéw wyznaczaty
nowy kierunek poszukiwan i dziatan praktycz-
nych - stad liczne techniki eksperymentalne
i mieszane, odcinajace sie niejako od tradycji
malarskiej, rysunkowej, graficznej czy rzez-
biarskiej. To specyficzne odciecie, utozsamiane
z nowym sposobem malowania, widoczne jest
w pracach Jacksona Pollocka, przedstawiciela
abstrakcjonizmu ekspresyjnego, malarstwa
gestu, action paintingu, ktdére stanowia gtéw-
ny i niepodwazalnie najwazniejszy przedmiot

niniejszego tekstu.

przyporzgdkowuje pierwszg z wymienionych form organizacyj-
nych drugiemu etapowi edukacyjnemu, a drugg — pierwszemu.
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Action Painting jako sSwiadome
dziatanie artystyczne

Action painting jako specyficzna technika ma-
larska oraz nurt lokujacy sie w obrebie ekspre-
sjonizmu abstrakcyjnego wykrystalizowat sie
za sprawq Jacksona Pollocka w latach czterdzie-
stych XX wieku. Sposéb malowania autora prac
takich jak Numer 27 czy Lawendowa Mgta zamyka
sie w dwoéch jednoznacznych skojarzeniowo
okresleniach: chlapanie i rozpryskiwanie, ktore
uznaé¢ mozna za czynnos$ci stanowigce istote
action paintingu. Jackson Pollock, rezygnujac
ze standardowego wyposazenia malarza, roz-
ciggat i uktadat ptétna (duzych rozmiaréw) na
podtodze i w sposéb mechaniczny, automatyczny
i zazwyczaj wahadtowy, aczkolwiek catkowicie
$wiadomy (jak sam podkres$lat), rozchlapywat
dostepne farby prosto z puszek - nierzadko
odpowiednio podziurawionych - badz tez za
pomoca pedzla, szpachli, patykow i innych nie-
konwencjonalnych przedmiotéw. Nie czut leku
przed eksperymentowaniem, bowiem przeczuwat
konieczno$¢ artystycznych zmian i dostrzegat
rosnace wymagania potencjalnego odbiorcy
sztuki wspotczesnej, co wywnioskowaé mozna
z nastepujacych stéw jego autorstwa ,Techni-
ka jest wynalazkiem potrzeby. Nowe potrzeby
tworza nowe techniki”!! oraz ,Nowa sztuka po-
trzebuje nowych technik. Wspoétczesny artysta
nie moze wyrazi¢ swojej epoki, samolotu, bomby
atomowej, radia formami renesansu lub innych
dawnych kultur”2,

Nie tylko technika malarstwa gestu wydaje

sie by¢ szokujaca, ale rowniez przypisana jej

A Smiechowska, Mistrzowie sztuki nowoczesnej. Jackson

Pollock, Warszawa 2010, s. 12.
2 s, Hodge, Przewodnik po sztuce wspdtczesnej...,

dz. cyt., s. 71.
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ideologia, negujaca pojedyncze gtosy dwcze-
snych krytykoéw, podkreslajacych przypadkowos¢
koncowego efektu dzieta, ktéra stanowita-
by o tym, ze chlapigcym artystg, tworzacym
w sposdb ,wzniosty” w nurcie action painting,
moze zostac kazdy. Pollock, widziat w drippi-
nigu nie sam efekt koncowy, a przede wszyst-
kim - ztoZony proces tworczy, ktéry poprzez
czynnosSci $wiadomego chlapania, wylewania,
pryskania byt sposobem na wyrazenie twor-
czej wolnosci, réwnoznacznej z przekroczeniem
barier. Sie¢ nieregularnych linii, krzyzujacych,
przeplatajacych sie i wijacych we wszelkie moz-
liwe strony, uzupetniona nieregularnymi klek-
sami réznej wielkosci, ktére nie przypominaja
jakiegokolwiek ze znanych ludziom znakdéw czy
symboli stanowi paradoksalny wyraz ,czystej
harmonii, kompromisu”?® do ktérej przywiodta
autora jego tacznos$¢ z obrazem (ptétnem) i ma-
teriatem (farbami, patykami) podczas tworzenia.
Swiadomo$¢ procesu tworzenia, towarzyszaca
pozornie banalnym i catkowicie zautomatyzo-
wanym czynno$ciom ruchowym, pozwalata na
ukazanie przemyslen, uczuc i aktualnych emocji
autora, a co wiecej - finalnie umozliwiata uzna-
nie tworzonego dzieta za skoniczone, o czym
Swiadczy relacja Hansa Namutha, ktéry jako
fotograf zostat zaproszony do studia Jacksona
Pollocka i obserwowat proces powstawania
jednego z obrazéw:

Zachlapane ptétno zakrywato cata podtoge.
Panowata kompletna cisza. Pollock spojrzat na
obraz. Nagle, zupetnie niespodziewanie, pod-
nio6st puszke oraz pedzel i zaczat chodzi¢ wo-
kot ptotna. Zdawato sie, ze wtasnie uzmystowit

sobie, ze obraz wcale nie jest skonczony. Jego

A Smiechowska, Mistrzowie sztuki nowoczesne...,

dz. cyt., s. 13.



ruchy, z poczatku bardzo powolne, nabieraty
tempa. Niczym w tancu rozlewat czarng, biata
i rdzawa farbe, pokrywajac nig lezace na ziemi
ptotno. Zupetnie zapomniat o naszej obecnosci,
zdawat sie nie stysze¢ dzwieku pstrykajacego
aparatu fotograficznego. Cata sesja zdjeciowa
trwata dopoty, dopdki nie skoniczyt malowag,
chyba p6t godziny. Przez caty ten czas Pollock
nie przestawat malowac¢. W koncu powiedziat
,T0 jest to”1*,

Warto zaznaczy¢, ze stworzona przez Polloc-
ka technika malowania ruchem, klasyfikuje sie
w obrebie abstrakcjonizmu ekspresyjnego, ktory
opierat sie na ,,emocjonalnym i indywidualnym
odczuciu form”!. Rozwijal sie on szczeg6lnie
szybko po drugiej wojnie §wiatowej, a czerpat
szczegoOlnie silnie z surrealistycznych zatozen,
opiewajacych automatyzm wynikajacy ze stanu
psychicznego, swobodne i dynamiczne dziatanie
oraz przypadkowos$¢ otrzymywanych efektéw.
Wytyczne zapozyczone z kierunku, ktoérego jed-
nym z najgto$niejszych przedstawicieli byt Sa-
lvador Dali, urzeczywistnione zostajg w action
paintingu, ktory dla jednych pozostaje bezcelo-
wym chlapaniem, a dla innych stanowi technike
pozwalajaca na przetamanie barier i Swiadome
tworzenie w zupetnym oderwaniu od symbolu

czy hiperrealistycznych przedstawien.

Action painting w szkole? — czyli

o mozliwosciach ,,banalnego” chlapania
Action painting jest technika, ktéra (wbrew
pozorom) daje niewiarygodne mozliwosci,
dotyczace prowadzenia zaje¢ z zakresu edu-

kacji plastycznej i lekcji plastyki w szkole

4 Tamze, s. 12-13.

I Rudomino, Maty leksykon sztuki wspé6fczesnej, Warszawa

1990, s. 15.
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podstawowej. Przede wszystkim - Jacksonowskie
chlapanie - pozbawione jest zupetnie koniecz-
nosci realistycznego przedstawiania postaci czy
przedmiotéw, co dla dzieci (a takze mtodziezy
- szczegOlnie w okresie wystepowania kryzysu
tworczego) jest niezwykle wazne. Wielu auto-
row zajmujgcych sie rozwojem umiejetnosci
plastycznych dzieci zauwaza, Ze jednymi z ka-
talizatorow i stymulatoréw kryzysu twoérczego
staja sie lekcje jednoznacznie ukierunkowane na
realizacje prac wymagajacych algorytmicznego
odwzorowywania, powielania i przerysowywa-
nia poszczeg6lnych elementéw rzeczywistosci
(w tym malowania i rysowania z natury, defi-
niowanego jako ,przedstawienie plastyczne (...)
wszelkiego rodzaju przedmiotéw, przewaznie
uzytkowych”'¢), bowiem uczniowie zaczynajg
dostrzegad, ze ich praca nie jest kopig $wiata
zewnetrznego ani tez jego fragmentarycznym
odzwierciedleniem, co wiecej - nierzadko sta-
nowi jej karykaturalny obraz, ktory przydomek
Jkarykaturalny” otrzymat ze strony rowiesnikow
badz dorostych catkowicie niezastuzenie. Dlatego
tez, niezmiernie wazne wydaje sie planowanie
i przeprowadzanie takich czynnosci plastycznych,
ktére moga zostac zrealizowane w catkowitym
(badz przynajmniej czeSciowym) oderwaniu od
przedstawien o charakterze realistycznym?’.
Urzeczywistnienie zatozen abstrakcjonizmu
ekspresyjnego na zajeciach plastycznych pozwala
na wizualizacje uczu¢, przezy¢ i emocji dziecka
w oparciu o umiejetne korzystanie ze srodkéw
artystycznego wyrazu (barwa - jej nasycenie,

walor, ksztatt czy faktura) i w oderwaniu od

16 Stownik terminéw literackich i architektonicznych, Warszawa

2011, s. 256.
mos. Popek, Analiza psychologiczna twérczoSci plastycznej,

Warszawa 1985, s. 134.
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konieczno$ci ukazywania Swiata zewnetrzne-
go i poszczegdlnych jego elementéw. Podczas
tworzenia prac w technice drippingu nastepu-
je wyrazna i kategoryczna rezygnacja z tresci
o charakterze przedstawieniowym (realizm)
oraz symbolicznym (symbolizm), na rzecz tresci
przedstawieniowej zamykajgcej sie w obrebie
abstrakcji. W zwigzku z tym uznac¢ nalezy, ze
zastosowanie technik czerpiacych z surreali-
zmu i abstrakcji emocjonalnej moze wptynac
pozytywnie na rozbudzanie i podtrzymywanie
$Swiadomosci wykorzystywania rozmaitych $rod-
koéw plastycznego wyrazu, a to za$ pozwoli na
przekroczenie leku, skierowanego ku artystycz-
nemu eksperymentowaniu, ktore - z perspekty-
wy Konieczno$ci rozwoju sztuki - jest kwestig
niezwyKkle istotna. To dzieki eksperymentowaniu
wtasnie mozliwe staje sie poznawanie nowych
technik o charakterze niekonwencjonalnym,
ktore tak jak w przypadku automatycznego
rozchlapywania mogg sta¢ sie przetomowymi
sposobami tworzenia w sztuce wspotczesne;j.
Warto réwniez zwroci¢ uwage na $wiadomos¢
samego procesu twoérczego, rozumianego jako
petne, Swiadome i dobrowolne uczestnictwo
dziecka w akcie twoérczym. Action painting -
wbrew pozorom - jest technikg umozliwiajaca to
uczestnictwo, o czym $wiadczy miedzy innymi
postac o$mioletniej (w chwili obecnej) Aelity
Andre, ktora jest jedng z najmtodszych artystek
sprzedajacych swoje obrazy. Ogladajac filmy, na
ktérych kilkuletnia dziewczynka maluje w sposéb
automatyczny - rozchlapujac farbe, wyciskajac ja
prosto z tubek, bawiac sie nig i dopetniajac swoje
obrazy poprzez doklejanie réznorodnych elemen-
tow (np. masek czy skrzypiec), a jednocze$nie

gto$no opisujac, co i dlaczego namalowata, ma
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sie nieodparte wrazenie, Ze uzyskata najwyzszy
poziom $wiadomo$ci twdrczej’s.
Zastosowanie drippingu na zajeciach pla-
stycznych w szkole wymaga ogromnego za-
angazowania prowadzacego i jego rzetelnego
przygotowania - szczeg6lnie w kwestii czasowej
i organizacyjnej. Nalezy pamietad, ze ptotna,
kartony lub zagruntowane brystole powinny
leze¢ na podtodze, ktora w konsekwencji moze
okazac sie zupetnie zachlapana, dlatego tez warto
pamietac o jej zabezpieczeniu lub kompletnym
zrezygnowaniu z klasycznej pracy w sali warsz-
tatowej lub lekcyjnej na rzecz realizacji zajeé na
powietrzu . Poza tym nauczyciel powinien pa-
mietac o szczegdtowym wprowadzeniu uczniow
w tematyke lekcji (i umiejetnie skonstruowany
temat) - tak, by chlapanie nie stanowito tylko
i wytacznie przyjemnej i catkowicie bezreflek-
syjnej rozrywki. Jesli zwrécimy uwage na przy-
ziemng kwestie zuzycia farb, a jest ono ogromne,
najlepszym rozwiazaniem wydaje sie zakupie-
nie zwyczajnej emulsji do $cian i barwnikow
w sklepie ogélnobudowlanym. Action painting to
technika, ktéra wymaga duzego przygotowania
(zarowno ze strony prowadzacego, jak i uczest-
nikéw), niemniej jednak pozwala na rozwijanie
Swiadomosci twdrczej i ukazuje, w jaki sposéb
wykorzystywac $rodki artystycznego wyrazu,

tworzac pozorny batagan i kolorystyczny chaos.

Stosunek dzieci do sztuki typu action
painting — opis narzedzia i wyniki badan
Prezentowane czynnosci badawcze dotycza-
ce zidentyfikowania stosunku dzieci do sztuki
umiejscowionej w obrebie Pollockowego action

paintigu zapoczatkowaty dalszy (catkowicie

8 Filmy oraz zdjecia obrazéw znajdujg sie na oficjalnej stronie

dziewczynki: http://www.aelitaandre.com/ [dostep: 22.10.2015].
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autonomiczny) proces badawczy o charakterze
eksperymentalnym (eksperyment indywidu-
alizujacy z pretestami i posttestami), ktérego
gtownym celem byto odkrycie i opisanie zalez-
nosci miedzy zastosowaniem niekonwencjo-
nalnych technik plastycznych inspirowanych
wspoétczesnymi nurtami w sztuce wspotczesne;j
a potencjatem twdérczym dzieci (w wieku 7-8
lat'?). Badania, ukierunkowane na action pa-
inting, stanowity prébe zidentyfikowania i na-
zwania dzieciecych pogladéw na temat sztuki
niekonwencjonalnej, co zdecydowanie utatwito
skonstruowanie cyklu eksperymentalnych zaje¢
plastycznych, ktére w konsekwencji odbyty sie
w szkole podstawowej (jako rodzaj zaje¢ Swie-
tlicowych lokujgcych sie na pograniczu treningu
tworczosci i zajec plastycznych) i trwaty caty rok
szkolny. Podczas pierwszej czes$ci opisywanego
badania stosunku do Pollockowych przedsie-
wzie¢, dzieciom pokazywano obraz Jacksona
Pollocka (Numer Jeden) i proszono o wypetnienie
krotkiego kwestionariusza-ankiety?°, dotycza-
cego prezentowanego dzieta sztuki (Czes$¢ I:
O sztuce niefiguratywnej typu action painting).
Druga cze$¢ badania nastepowata zaraz po wy-
petnieniu pierwszej czesSci ankiety i polegata na
ogladaniu kilkuminutowego filmu ukazujacego
proces powstawania dziet w technice action

painting (film ukazujgcy tworzacg Aelite Andre)

9 Wedtug J.P. Boutoniera juz w tym wieku zaczynajg pojawia¢

sie dzieciece wypowiedzi artystyczne, ktére sugerujg stopnio-
we podporzgdkowanie sie obowigzujgcym normom, nakazom
i wymaganiom, czego efektem jest dziatanie pozbawione po-
mystowosci, swobody i wczesniejszej spontanicznosci, wiecej:
S. Popek, Psychologia twérczo$ci plastycznej, Krakéw 2010,
s. 195.

20 Ankieta zostata optymalnie dostosowana do mozliwosci

rozwojowych dzieci — jej polecenia byty proste, krotkie, jedno-
znaczne i czytelne, a jednoczesnie urozmaicone. Kazde dziecko
odpowiadato indywidualnie w obecnosci wspomagajgcego an-
kietera (prowadzgcego badania).
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i ponownym wypetnieniu ankiety - tym razem,
ukierunkowanej na uczucia i emocje zwigzane
z filmem i sposobem tworzenia zachlapanych ob-
razow (Czesc I1: O mozliwosci obcowania ze sztukq
niefiguratywnq). Podczas ogladania filmu naste-
powata doktadna obserwacja spontanicznych
reakcji dzieciiich rzetelne odnotowywanie przez
prowadzacego badania (obserwacja nieskatego-
ryzowana). Koniecznym zaznaczenia wydaje sie
fakt, ze dwuetapowy proces badawczy w grupie
dwudziestoosobowej nastepowat indywidualnie,
w celu unikniecia sytuacji, w ktérej dzieci beda
sobie nawzajem w jakikolwiek sposdb narzucaty
stosunek - zaré6wno do prezentowanego dzieta,

jak i ukazywanego procesu tworczego.

Obrazy Jacksona w oczach dzieci

Zdecydowana wiekszos$¢ dzieci (80%) biorgcych
udziat w badaniu zaznaczyto (uzywajac dostepnej
skali pieciostopniowej: ,Bardzo mi sie nie podo-
ba”, ,Nie podoba mi sie”, ,Nie wiem”, ,Podoba mi
sie”, ,Bardzo mi sie podoba”), Ze prezentowany
obraz Pollocka podoba im sie, a uzasadnieniem
tego pozytywnego stosunku byty stwierdzenia
dotyczace duzej ilosci zastosowanych koloréw,
»Zachlapania” i ,zwariowania” ukazanego dzieta
sztuki. Niewielka liczba uczniéw stwierdzita na-
tomiast, Ze obraz im sie nie podoba (tylko 15%)
i bardzo nie podoba (5%). Niezwykle ciekawym
wydaje sie jeden z komentarzy o$mioletniego
chtopca, ktory byt negatywnie nastawiony do
obrazu, poniewaz kompletnie nic na nim nie
wiedzial, czego potwierdzeniem wydaja sie by¢
jego stowa - ,Przeciez tu nic nie ma!”. Warto
zaznaczy¢, ze wiekszo$¢ ucznidw (80%) nigdy
wczesniej nie spotkata sie z obrazem tworzonym
w tak specyficznym stylu. Charakter dzieta Jack-
sona Pollocka okreslono jako: nieuporzadkowany
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(chaotyczny), wieloelementowy, interesujacy,
szalony i dziwny. Badanym dzieciom trudniej
byto okresli¢ nastréj obrazu - cze$¢ z nich uznata,
ze jest to dzieto radosne i pogodne, druga czes¢
natomiast stwierdzita, Ze obraz jest smutny, ze
wzgledu na uzytg game kolorystyczng (ktéra fak-

tycznie sprawia wrazenie nader melancholijnej).

Poglady dzieci na temat mozliwosci
obcowania ze sztuka typu dripping

Wyjatkowo ciekawym momentem podczas prze-
prowadzania badan, byto obserwowanie spon-
tanicznych reakcji dzieci podczas ogladania
filmu z kilkuletnig artystka - Aelitg Andre, ktéra
malujagc w swojej pracowni, nie przejmowata
sie wielkoscig i rodzajem zachlapan wtasnego
otoczenia i siebie. Wsréd réznorodnych uczué
i emocji najwyrazniejszymi byto zaskocze-
nie, zdziwienie i nierzadko - niedowierzenie.
Niektdre dzieci, w trakcie filmu zadawaty pytania,
dotyczace dziewczynki i jej twdrczosci (,Czy jej
rodzice pozwola jej tak malowac?”,,,Czy ona moze
chlapa¢ po podtodze?”), badz tez spontanicznie
i kompletnie niespodziewanie komentowaty
poszczegdlne fragmenty krotkiego spektaklu
dziewczynki (,Tu jest wszystko zachlapane!”,
,0, mamo!”, ,L.at!”). Zdecydowana wiekszos$¢
uczniéw biorgcych udziat w badaniu potwier-
dzita, ze malowanie w taki sposdb jest ciekawe,
przyjemne, tatwe oraz fascynujace i chetnie
sprobowataby stworzy¢ obraz z wykorzystaniem
techniki chlapania farba czy wyciskania jej prosto
z tubek. Odpowiedzi dzieci na pytanie dotyczace
tego, dlaczego chciatyby pracowac taka technika
byty urozmaicone, niemniej jednak sprowadzaty
sie gtéwnie do przyjemnosci wynikajacej z czyn-

nosci chlapania i pobrudzenia sie.
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Préba podsumowania

Dzieci, biorgce udziat w badaniu zaprezentowa-
ty bardzo pozytywny stosunek do sztuki typu
action painting, ktérej proces tworzenia — w ich
rozumieniu - jest niezwykle przyjemny, bowiem
sprowadza sie do czynnosci nierzadko kategorycz-
nie zakazanych przez dorostych, czyli chlapania,
rozlewania farby i niczym nieograniczonego bru-
dzenia siebie oraz najblizszego otoczenia. Niemniej
jednak, nalezy zaznaczy¢, Ze zaprezentowane
wyniki badan nie stanowig w zadnym wypadku
podstawy do uogdlniania, bowiem - niezaprzeczal-
nie - niektore dzieci odczuwaja wyrazny lek przed
pobrudzeniem czy zachlapaniem, sktaniajacy sie
wrecz ku mizofobii. W przypadku opisywanych
badan - dzieki aprobujacemu nastawieniu uczniow
mozliwe stato sie skuteczne i efektywne wprowa-
dzenie techniki drippingu (w ramach zaje¢ eks-
perymentalnych), ktéra - wbrew oczekiwaniom
dzieci - nie sprowadza sie tylko i wytacznie do
bezcelowego rozchlapywania dowolnej ilosci farb.
Malowanie ruchem (gestem) musi by¢ procesem
catkowicie Swiadomym, w przeciwnym razie nie
mozna méwic o przypisanemu mu celowi, doty-
czgcemu rozwijaniu umiejetnos$ci postugiwania
sie Srodkami artystycznego wyrazu. W zwigzku
z tym, niezwykle doniosta role przejmuje nauczy-
ciel, ktéry powinien doktadnie zapoznac uczniow
z nowa technika, odpowiednio (!) skonstruowac
temat zaje¢, odwotujacy sie do uczué i emocji oraz
zaplanowac poszczegolne etapy lekcji, koordynujac
jednoczesnie indywidualna prace podopiecznych
w trakcie ,chlapania”. Wazne jest rowniez miejsce
Jrozchlapywania”, ktoére nie powinno stanowic
czynnika ograniczajacego i zniewalajacego w sto-
sunku do podejmowanych czynno$ci. Dziatanie
w pracowni szkolnej, §wietlicy czy sali gimna-

stycznej powinno zostac zastgpione wyj$ciem na



podworze szkolne, bowiem zakaz pobrudzenia
poszczegolnych elementéw sktadowych tych-
Ze pomieszczen moze mie¢ negatywny wptyw
na podejmowane przez dziecko decyzje. Warto
zaznaczy¢, ze niezaprzeczalna innowacyjnos¢
opisywanego przedsiewziecia plastycznego moze
stac sie czynnikiem inicjujacym niepewnos¢ wéréd
nauczycieli, rodzicow czy nawet dyrekcji, niemniej
jednak - warto z nig walczy¢. Podsumowujac - za-
jecia plastyczne, inspirowane action paintingiem
i Jacksonem Pollockiem moga okazac sie radosng
i przyjemng odskocznig od kredek i mazakdw,
czesto uzywanych w nauczaniu poczatkowym
(i nie tylko?!). Co wiecej - pozwolg one dzieciom
na tworcze i innowacyjne przekraczanie granic,
zarliwie wyznaczanych przez dorostych, oraz
na przezwyciezenie strachu przed nierzadko
niesprawiedliwymi sadami, przybierajacymi -
w ostatecznym rozrachunku - forme bezlitosnych

inhibitorow tworczosci.

2, Cierkosz, Walka nauczyciela z przewodnikiem zajec¢ w per-

spektywie twdérczosci plastycznej, Zeszyty Naukowe Wyzszej
Szkoty Humanitas, PEDAGOGIKA 8/2013, s. 31.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

|.Tomas, Action painting jako aktywno$¢...

Ilwona Tomas

iw.cierkosz@gmail.com

Keywords: modern art, early education, action painting, painting
classes

Action Painting as an Activity
Oriented to a Conscious Creative
Process and Children’s Willingness
to Interact with this Type of Art

The present text is a presentation of the results of the pre-
liminary studies regarding the attitude of children at early
school age towards interacting with unconventional and
thoroughly abstract art of action painting, rooted in the idea
of consciousness of the creative process.

Characteristics of modern art and its place in the world of
education are presented through a reflection on issues re-
lated to the polyphony and ambiguity of modern art, ways of
presenting it (or not) at the painting classes, chosen artists
and their works and the specificity of action painting. The
final part of the article is the results of the studies showing
the children’s attitude towards the art of action painting and
possibilities of interacting with it. The results are preceded
by a brief methodological description explaining the specific
nature of the research.

The present text is, on the one hand, a reflection on modern
art and its place in the education and, on the other hand,
it shows the children’s attitude and feelings in relation to
the specific stream of action painting that can become an
inspiration with a view to plan classes of workshop-plastic
nature.
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Wprowadzenie

Znaczenia nadawane sztuce przez dzieci w wieku
wczesnoszkolnym sg tematem waznym, ale niestety
marginalizowanym w dydaktyce wczesnoszkolnej.
Chociaz wspotczesna pedagogika, w rozmaitych
koncepcjach edukacyjnych wytaniajacych sie z teo-

rii ,,wychowana przez sztuk¢”, przyznaje istotng
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role kontaktom dziecka z przekazami kultury?, to
praktyczne dzialania edukacyjne wykorzystujace
dzieta sztuki wysokiej sg rzadkie. W podrecznikach
edukacji zintegrowanej sporadycznie pojawiajg si¢
reprodukcje dziet sztuki (np. w podreczniku Sforice
na stole Jadwigi Jatowiec i Marii Lorek). Brak jest
réwniez propozycji wykorzystania sztuki abstrakcyjnej
w tresciach dydaktycznych. Jezeli dziecko ma kontakt
ze sztuka abstrakcyjng czy surrealistyczng, dzieje
si¢ tak jedynie za sprawg domowego wychowania.
Problematyka odbioru sztuki przez adresata tak spe-
cyficznego, jakim jest dziecko szeécioletnie, w tym
konteks$cie jest sprawa wazng, poniewaz dotarcie do
dziecigcego rozumienia obrazow sztuki wspotczesnej
pozwoli na uzasadnienie wykorzystania tego typu
przekazow kultury w edukacji.

Szesciolatek moze okazac sie oryginalnym od-
biorcg sztuki, bo jest on jeszcze stabo zakorzenio-
ny w ,kulturze dorostych”, ale przeciez korzysta
z doswiadczen spotecznych, poznawczych i sym-
bolicznych w tworzeniu wiedzy osobistej. Narracje
dzieci inspirowane przedstawieniami ikonicznymi
ukazujg poznawcze strategie dochodzenia do ro-
zumienia rzeczywistosci. Dlatego warto je poznac
i sprébowac zrozumiec.

Niniejszy artykut jest proba zrekonstruowania
myslenia dziecka o sztuce. Zostana w nim przedsta-
wione wypowiedzi dzieci szeScioletnich na temat
obrazow Salvadora Dalego, Pabla Picassa, Roya
Lichtensteina oraz Jacka Yerki, ktore stang sie przy-

czynkiem do analizy osadzonej w perspektywie

T Zob. J. Uszynska-Jarmoc, Twoércza aktywnoSc dziecka.

Teoria — rzeczywisto$¢ — perspektywy rozwoju, Biatystok 2003.



semiotycznej. WypowiedZ na temat dzieta sztuki
jest swoistym auto-komunikatem szesciolatka,
ktdéry ujawnia swoje postrzeganie Swiata, dzieciece
teorie rzeczywistosci, jak rowniez wyobrazenia
inspirowane konkretnym obrazem. Komunikacje
za posrednictwem obrazu mozna traktowac jako
oryginalng ptaszczyzne dialogu pomiedzy dziec-
kiem i dorostym. Symboliczny przekaz ikoniczny
stanowi tu swoiste pole (semantyczne) negocjacji
znaczen w relacji: interpretacja artysty - inter-
pretacja dziecka. Semantyczne pola odniesien
znaczen nadawanych w procesie recepcji dzieta
plastycznego przez dzieci sze$cioletnie ukazujg

Swiaty niezwykle bogate znaczeniowo.

Metodologia

Prezentujemy tu fragment szerszych badan (jesz-
cze nie zakonczonych), ktérych celem jest rekon-
strukcja znaczen nadawanych dzietom sztuki przez
dzieci sze$cioletnie. Przedmiotem sg wypowiedzi
dzieci na temat obrazow sztuki wspétczesnej, co
sktania do przyjecia perspektywy semiotycznej.
Trzeba jednak zwrdci¢ uwage, ze perspektywa ta
nie jest jednorodna, poniewaz w jej obrebie Scie-
raja sie koncepcje dotyczace wzajemnych relacji
znakow réznego typu. Analiza znakéw prowadzi
do pytan o systemy, do ktérych znaki te mozna
przypisac. Zastosowana tu konfrontacja stowa
i obrazu otwiera szereg problemoéw. Niejedno-
znaczny status semiotyczny sztuk plastycznych,
ktore nie korzystaja z materii jezykowej, sprawia,
ze trudno traktowac¢ wypowiedzi jezykowe jako
bezposrednie odzwierciedlenie odbioru dzieta
malarskiego. Zaproponowana metodologia badan
odwotuje sie zatem do przektadu intersemiotycz-

nego?, a przektad taki w przypadku dzieciecego

2 Przektad intersemiotyczny w edukacji matych dzieci jest

traktowany jako metoda zajec¢ z tekstem literackim, szczegdlnie
z poezjg. Zob.: A. Baluch, Poezja wspotczesna w szkole podsta-

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Karczmarzyk, A. Wasilewska, Malarstwo w oczach dzieci...

odbiorcy wydaje sie szczegdlnie uzasadniony. Uza-
sadnienie to mozna widzie¢ w specyficznym dla
dziecka sposobie odbioru rzeczywistosci. Dziecko,
jako odbiorca tekstow kulturowych, porusza sie
w polifonicznej przestrzeni kodéw - ruchowych,
gestycznych, plastycznych, muzycznych3®. W proce-
sie odbioru rozmaitych przekazéw symbolicznych
»przektada” je na inne kody - rysuje, opowiada,
rytmizuje - by odkrywane (rekonstruowane w ten
sposéb) znaczenia wiaczy¢ do wiedzy osobiste;.
Przy ,przejsciu” z jednego systemu (czy kodu) do
drugiego ujawnia sie wiecej mozliwosci recepciji.
Tekst jak gdyby uzyskuje wiekszy ,tadunek” se-
mantyczny w toku tego swoistego ,przektadu™. Tu
warto odwotac sie do wielopoziomowego procesu
interpretacji tekstu, ktéry Roland Barthes prze-
stawia w opisie mitu jako ciggte przeksztatcanie
denotacji w nowe konotacje®, a Umberto Eco na-
zywa ,wieloporzadkowym” systemem sygnifikacji,
w rezultacie ktérego nie jest mozliwe ,ostateczne”
odczytanie komunikatu estetycznego®. W propo-
nowanych tu analizach mozna zauwazyc kolejne
poziomy ,przektadu” znaczen w dialogu réznych

interpretatorow:

wowej, Warszawa 1984; A. Ungeheuer-Gotab, Poezja dzieciristwa
czyli droga ku wrazliwo$ci, Rzeszéw 1999.

3. Cieslikowski, Sfowo-Obraz-Gest, czyli o intersemiotycznej

naturze tekstéw dzieciecych [w:] Sztuka dla najmtodszych. Teoria-
Recepcja-Oddziatywanie, red. M. Tyszkowa. Warszawa—Poznan
1977, s. 80.

4 G Wienold, Przetwarzanie tekstu. Uwagi o tworzeniu kat-

egorii w strukturalnej historii literatury, ttum. M. tukasiewicz
[w:] Wspotczesna mysl literaturoznawcza w Republice Federal-
nej Niemiec. Antologia. Wybrat, opracowat i wstepem opatrzyt
H. Ortowski, Warszawa 1986, s. 89.

5 T Hawkes, Strukturalizm i semiotyka, Warszawa 1988,

s. 169-174.
6 Zob.:U. Eco, Lector in fabula. Wspotdziatanie w interpretacji

tekstow narracyjnych, Warszawa 1994.
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1. Interpretacja artysty malarza - znaczenia
nadawane rzeczywistosci przez artyste,
zapisane w kodzie ikonicznym obrazu.

2. Interpretacja dziecka - znaczenia nada-
wane znakom ikonicznym obrazu przez
odbiorce, zapisane w kodzie jezykowym
narracji dzieciecych.

3. Interpretacja badacza - znaczenia nada-
wane narracjom dzieciecym przez bada-
cza w semiotycznej analizie: konfrontacja

znakdw ikonicznych i jezykowych.

Tekst kultury - werbalny czy plastyczny - jest
realizacjg okre$lonego modelu Swiata” kreowane-
go przez artyste, a interpretacja danego systemu
semiotycznego ujawnia model $wiata odbiorcy,
w tym przypadku dziecka. Dlatego dekonstrukcja
procesu odbioru dzieta plastycznego przez dziecko
pozwala na rekonstrukcje jego rozumienia $wiata
- chociaz w czastkowym zakresie i z perspektywy

badacza, ktéra takze wnosi dodatkowe konotacje.

Znaczenia nadawane przez dzieci sztuce
wspotczesnej

Materiatem badawczym, zebranym w 2013 roku?,
sg wypowiedzi dzieciece na temat wybranych
obrazow Roya Lichtensteina, Salvadora Dalego,
Pabla Picassa i Jacka Yerki. Przy wyborze obrazéw
nie chodzito o tworzenie jednolitej historii narra-
cyjnej, dlatego kierowano sie przede wszystkim
kryterium formalnym oraz niemimetyczno$cig
przedstawien. Wazne byto tutaj, by dziecko za-
interesowato sie obrazem. Zaréwno obrazy, jak
i wypowiedzi dzieciece, tworza swego rodzaju

sie¢ przeplatajacych sie znaczen, ktére mozna

TS, Zotkiewski, Przedmowa [w:] Semiotyka kultury, wybor

i opracowanie E. Janus i M. R. Mayenowa, Warszawa 1977, s. 31.

8 Wywiady z dzie¢mi zostaty zebrane przez studentéw wczesnej
edukaciji w latach: 2011-2013.
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sprobowac rozszyfrowywac, aby poznac dziecie-
cy sposOb postrzegania i konstruowania wiedzy
o Swiecie.

A oto kolejne obrazy wielkich mistrzéw ma-
larstwa oraz komentarze dzieci w wieku wcze-

snoszkolnym.

Salvador Dali, Trzy sfinksy

Obraz jest namalowany na ptoétnie i przedstawia
trzy ksztatty podobne do ludzkich czaszek. Kom-
pozycja obrazu jest zamknieta. Perspektywe, ktorg
zastosowat autor mozna uznac za linearng. Barwy
zastosowane w obrazie s ciepte, z dominacjg
ciemnej z6tci, brazu i zieleni. Na planie pierwszym
wyraznie mozemy odrdznic tyt szaro-biatej gtowy,
jednak kolejne portrety stanowia kompozycyjne
nawigzania do natury.

Oto, co o tym obrazie méwi szeScioletni Piotrek:

Widze dwa drzewa potaczone w ksztatcie balonika

Z e... przecietym na poét sznureczkiem, a drugie

drzewo mi przypomina e... spadajacy pien drzewa

z chmur. Jakby tutaj byta taka burza, ktéra rozwalita

drzewo i podniosta do géry do nieba i tak spadato

w dét... i tak spadato.

W pierwszym momencie chtopiec zwraca uwa-
ge na dwa potaczone ze soba drzewa. Stara sie
wiec odnie$¢ elementy obrazu do znanych przez
siebie rzeczywistych obiektow i zjawisk. Wyraz-
nie opisuje chmury, pien drzewa oraz zjawisko
burzy, ktére mogto doprowadzi¢ do uksztattowa-
nia drzew w formie przedstawionej na obrazie.
Dziecko odczytuje te forme jako balon. Nie widzi
zarysu czaszki, a raczej forme kulista, ktéra koja-
rzy z napompowanym balonem, interpretuje wiec
obraz zgodnie ze swojg wiedzg o Swiecie. Jednak
z drugiej strony wida¢, ze obraz wywotuje w nim
che¢ kreacji i pobudza go do préby wyjasnienia

przyczyny zastanego stanu rzeczy. To, co mowi



o drzewie, ktore ,tak spadato w doét... i tak spa-
dato”, moze wynika¢ réwniez z ogladania filméw
katastroficznych lub science fiction. Kojarzenie
danego komunikatu wizualnego z innym rodza-
jem przekazu mozna interpretowac jako rodzaj
przektadu intersemiotycznego, ktdry jest dziecku
szczegOlnie bliski i pomaga mu ,,uporzagdkowac”
swoje do$wiadczenia wizualne.

W wypowiedzi dziecka znalazty sie rowniez
zdrobnienia typu: sznureczek, balonik, co moze
$wiadczy¢ o probie ,,oswajania” trudnego komu-
nikatu jakim jest obraz Dalego. Translacja jezyka
wizualnego na werbalizacje powoduje zbliZenie sie
dziecka do obrazu i poszukiwanie w nim ukrytych
znaczen. W ten sposob dziecko bada elementy dla
siebie trudne i niezrozumiate, a robi to za pomo-
c3 znanych mu wyrazen jezykowych. Tu warto
zwrdci¢ uwage na uzycie zdrobnien, ktore naleza
do ,mowy nianiek”, a wiec zblizaja dziecko do do-
Swiadczen wczesnodzieciecych, dajacych poczucie
bezpieczenstwa. Jest to rowniez thumaczenie sobie
samemu trudnego przekazu, ktéry wymaga uzycia
réznych strategii interpretacji poznawczych. Obraz
z jednej strony pobudza wyobraznie, a z drugiej
zmusza do wysitku intelektualnego, zmierzajacego
do zastagpienia danego obrazu wizualnego innym,

przywotanym z wtasnej pamieci i doSwiadczenia.

Pablo Picasso, Dziecko z gofebiem

Obraz wykonany jest w technice olejnej. Jest
formatu pionowego w kompozycji centralnej,
zamknietej. Przedstawia postac dziecka, ktére
trzyma gotebia. Na planie pierwszym, w lewej
czes$ci obrazu, namalowana jest rowniez kolorowa
pitka. W oddali wida¢ zarysowany prosty podziat
przestrzeni z zielong murawa i btekitnym, lekko

przybrudzonym niebem.
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Sze$cioletnia Alicja, ktéra opowiada o obrazie,
swoja uwage skupia gtéwnie na ptaku, trzyma-
nym przez namalowang na obrazie posta¢. Oto
co moéwi: ,Dziewczynka trzyma ptaszka i tam
dalej jest kolorowa pitka... Hmmm, a moze to
zwierzatko, piesek Galfi?”

Interesujgce w wypowiedzi wydaje sie, ze
dziecko, chociaz postrzega caly obraz, wraca do
najwazniejszego dla siebie motywu. Po pewnym
czasie przestawienie ptaka pobudza do skojarzen
z innym zwierzatkiem, ktdre nazywa pieskiem Gal-
fi. Trudno powiedzie¢, czy Galfi jest zwierzeciem
realnym czy zapozyczeniem imienia z lubianej
bajki animowanej lub gry komputerowej. Mozna
jednak przyja¢, ze dziewczynka wchodzi w §wiat
fantazji, aby oswoic te elementy obrazu, ktére
wydaja sie dziwne i moze niezrozumiate. Jest to
interesujgcy rodzaj wspdéttworzenia obrazu przez
matego odbiorce. Pomaga zrozumie¢ trudny komu-

nikat wizualny i rozbudza kreatywno$¢ dziecka.

Roy Lichtenstein, Dziewczyna w lustrze

Dzieto wykonane jest w technice sitodruku. Kom-
pozycja pracy jest otwarta. Zastosowana kolory-
styka to barwy ciepte z dominacja zétci i czerwieni
w tle. Obraz przedstawia kobiete przegladajaca
sie w lusterku. Posta¢ ma jasne blond wtosy. Do-
minuje komiksowe ujecie cato$ci przedstawienia.

Oto, co o tym obrazie mowi sze$cioletnia
Marysia:

Pani jest szczesliwa. Patrzy w lusterko. Pewnie

idzie na randke z chtopakiem, dlatego tak sie oglada

i cieszy... ale chyba jest zta... chyba czeka za czyms.

Pewnie za tym chtopakiem... (?) (chwila zastanowie-

nia) Tak, na pewno! Ale w sumie to mi sie nie podoba

... bo ta pani jest jakby odwrocona...i nie widac jej

catej... amoze... yyy... to jest czarownica z bajki, co

sie przeglada w lustereczku... MoZe ona i chce by¢

najpiekniejsza?
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Dziewczynka w pierwszej chwili identyfikuje
emocje (jest szczesliwa) przedstawionej postaci.
Badanej wydaje sie, ze widzi u narysowanej ko-
biety rados¢, wiec zastanawia sie, czym jest ona
spowodowana. Dochodzi do wniosku: ,Pewnie
idzie na randke z chtopakiem, dlatego tak sie
oglada i cieszy”. Dziewczynka sytuacje z obrazu
utozsamia z doSwiadczeniem z codziennego Zycia,
a moze z przekazow audiowizualnych. Moze to
by¢ np. zachowanie starszej siostry chodzacej juz
na randki z chtopcami albo sytuacja sfilmowana
w ulubionym serialu. Wielka role w ksztattowaniu
tozsamosci dziecka oraz w budowaniu jego zacho-
wan spotecznych maja media. One znaczaco wpty-
wajg na postawy i wychowanie dziecka do zycia
w spoteczenstwie. To one rowniez przedstawiaja
obrazy ptci kulturowej i socjalizujg dziewczynke
do przysztej roli bycia kobieta. Marysia mowi, ze
kobieta na rysunku ,tak sie oglada i cieszy”, co
mozna zinterpretowac jako che¢ podobania sie np.
mezczyznie. Kobieta oglada sie w lustrze najpraw-
dopodobniej po wykonanym makijazu i dziecko
widzi w tym czynnoS$ci charakterystyczne dla
swojej ptci. Mozna powiedzie¢, ze wszelkie zabiegi
upiekszajgce, ktére wykorzystuja kobiety, budujac
swdj wizerunek, majg na celu ugruntowanie ro-
dzajowego habitusu’® i utrwalenie ,,naturalnego”
porzadku spotecznego.

Interesujace w znaczeniach nadanych przez
dziewczynke jest rowniez jej niezdecydowanie
dotyczace identyfikacji emocji postaci na obrazie.
Z jednej strony bowiem stwierdza, ze przedsta-
wiona kobieta jest szcze$liwa, ale zaraz potem
zauwaza, ze ,chyba jest zta”. Dla dziecka to wtasnie
emocje okazujg sie najwazniejsze w interpretacji

tego obrazu. Cato$¢ przedstawienia nie podoba

° P Bourdieu, Meska dominacja, ttum. L. Kopciewicz, War-
szawa 2004.
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sie dziecku. Oto, co méwi Marysia na ten temat:
»Ale w sumie to mi sie nie podoba ... bo ta pani
jest jakby odwrdcona... i nie widac jej catej...”.
Niedopowiedzenie jest dla dziecka istotne, po-
niewaz umozliwia tworzenie otwartych inter-
pretacji, jednak tu ,puste” znaczeniowo miejsca
nie pozwalajg na identyfikacje pola odniesien.
Dziewczynka zatem siega do znanych skojarzen
i probuje postaci z obrazu nadac znaczenia sobie
bliskie — postac ztej czarownicy/macochy z baj-
ki Krélewna Sniezka. Dziewczynka zauwaza: ,,...
a moze... yyy... to jest czarownica z bajki co sie
przeglada w lustereczku ... Moze ona i chce by¢
najpiekniejsza?”.

W bajce zta krélowa jest zazdrosna o urode
swej pasierbicy, ktora stara sie zabi¢, aby pozby¢
sie konkurencji. Wedtug Wojciecha Eichelbergera
»macocha symbolizuje destrukcyjny aspekt matki.
Matka pod$wiadomie chce zniszczy¢ swojg dora-
stajaca corke, bo ta zaczyna z nig rywalizowac jak
kobieta z kobietg”°. Tego rodzaju przekaz urucha-
mia archetypiczne tresci obrazu Matki'*. Wydaje
sie, ze w ten sposéb dziecko moze nawigzywac do
kreowanej medialnie idei bycia piekna za wszel-
ka cene. To mocne poréwnanie, jak widac juz na
starcie uczula szescioletnia interpretatorke, ze
Swiat piekna jest trudny i okupiony poswieceniem.
Sformutowanie , chce by¢ najpiekniejsza” moze
wigzac sie z walka o piekno i jego podkreslaniem

przez kobiety w kazdym wieku.

Jacek Yerka, Amok zniwny

Obraz namalowany jest na papierze formatu 54
na 58,5 cm. Kompozycja pracy jest centralna

10 A Suchowierska, W. Eichelberger, Krélewicz Sniezek.

Basniowe stereotypy ptci, Warszawa 2012, s. 153.

"B, Bettelheim, Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach

i warto$ciach basni, t. |, ttum. D. Danek, Warszawa 1985.



izamknieta. Przedstawia umieszczong na drzewie
chate, do ktérej prowadza krete schody. Wokoto
wida¢ pole, na ktérym odbywaja sie zniwa (stad
tytut pracy - Amok zZniwny). Dominujgcym Kkolo-
rem jest pastelowy zo6tty, ktéry okresla zaréwno
zboze rosnace na poluy, jak i dach umieszczonej na
drzewie chaty.

Oto, co méwi na temat obrazu szes$cioletni
Marek:

Ja z tatg tez kiedys$ budowalismy domek, ale teraz

juz nie... bo tata ciggle pracuje i nie moze... Jest on

bardzo duzy i pewnie mieszka tam duza rodzina,

ana podworku majg jakie$ gitary, to na pewno lubia

muzyke. Ten zegar, ktéry tam stoi, budzi ludzi tych...

co mieszkaja na tym drzewie.

W pierwszej chwili dziecko odnosi element wi-
zualny obrazu do sytuacji realnej, zaczerpnictej
z wlasnego doswiadczenia. Stara si¢ umiesci¢ kod
obrazu w znanej mu rzeczywistosci, bliskiej sytu-
acji rodzinnej. W tym momencie ujawniaja si¢ tutaj
rowniez emocje, ktore wynikaja z rozczarowania
i smutku chtopca, ze niestety nie moze budowac
dalej podobnego domku ze swoim ojcem, co wynika
z braku czasu rodzica pochtonigtego praca zwigzana
z utrzymaniem rodziny. Wspoélczesny brak czasu
rodzicow dla wlasnych dzieci jest kluczowym pro-
blemem spowodowanym szybkim tempem Zycia
spoteczenstwa konsumpcyjnego. Wedlug badan,
np. Agnieszki Maty z 2011 roku'?, brak czasu dla
wlasnej rodziny jest skutkiem przeobrazen, jakie
W niej nastepujg i ma wplyw na relacje panujace
w danej rodzinie.

Interesujace z perspektywy badawczej jest zwro-
cenie przez dziecko uwagi na kolejny element ob-

razu — instrumenty muzyczne. Chtopiec zauwaza

12 A Mata, Rodziny w $wietle wspofczesnych przemian oraz
role petnione przez jej cztonkéw ze wzgledu na ograniczony czas
spedzany razem, online: https://apd.uksw.edu.pl/pl/diplomas/
bsc-msc/16995/, [dostep: 12.01.14].
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M. Karczmarzyk, A. Wasilewska, Malarstwo w oczach dzieci...

gitare i komentuje to nast¢pujaco: ,,a na podworku
majg jakies$ gitary, to na pewno lubig muzyke”. Tego
rodzaju wypowiedz znowu nawigzuje do rzeczywi-
stosci, ktorej mozna dos§wiadczy¢. Rowniez kolejne
zdanie wypowiedziane przez dziecko dotyczy sytu-
acji realnej. Marek zauwaza, ze zegar ,,budzi ludzi
tych... co mieszkajg na tym drzewie”. Przektad kodu
wizualnego na werbalizacje powoduje zblizenie si¢
dziecka do obrazu i poszukiwanie w nim ukrytych
znaczen. W ten sposob dziecko ttumaczy sobie sa-

memu trudne komunikaty.

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza pokazuje, ze sze$ciolat-
ki sg niezwykle kreatywne przy odczytywaniu
znaczen ukrytych w obrazach malarskich. Dzieci
odbieraja znaki plastyczne, nadajgc im swoje
znaczenia odnoszgce sie do okreslonej wiedzy
o $wiecie - rzeczywistym i fikcyjnym. Taka analiza
odkrywa zrédta wiedzy dziecka oraz sposoby kon-
struowania znaczen w umysle. Kontakt z dzietem
sztuki, ktéry jest trudnym komunikatem wizual-
nym, pobudza dzieciecg kreatywno$¢ i aktywno$¢
poznawczg oraz pomaga w porzagdkowaniu wie-
dzy o Swiecie spotecznym. Przekaz symboliczny
staje sie swoistym katalizatorem dla proceséw
poznawczych - kojarzenia réznych doswiadczen,
porzadkowania i integrowania wiedzy. W ten
spos6b ujawniaja sie dzieciece strategie pozna-
wania i interpretacji rzeczywistos$ci, zar6wno
symbolicznej, jak i realne;j.

Dziecko w procesie odbioru postuguje sie stra-
tegia ,przektadu” intersemiotycznego - kodu
obrazowego na kod jezykowy, konstruujac zna-
czenia wazne dla swojego obrazu $wiata. Inaczej
moéwiac - odbiorca w procesie interpretacji dzieta
symbolicznego wykorzystuje te znaczenia, ktore

sa dla niego istotne. Rekonstruujac z wypowiedzi
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dziecka ten proces interpretacji, mozemy dotrze¢
do znaczen waznych dla jego rozumienia obrazu
Swiata. Takie badania prowadza do konstatacji,
ze wychowanie przez sztuke nie jest tylko wdra-
zaniem do tradycji kulturowej, ale moze stanowic
dla dziecka takze swoiste narzedzie poznawcze,
pomagajace w eksploracji nowych przestrzeni
znaczen, a dla wychowawcy moze stac sie bramg

otwierajgca $wiaty znaczen dzieciecych.
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Art in the Eyes of Children. Meanings
of Paintings by Salvador Dali, Pablo
Picasso, Roy Lichtenstein and Jacek
Yerka

The present article will present six-year-olds’ statements
about paintings by Salvador Dali, Pablo Picasso, Roy Li-
chtenstein and Jacek Yerka. The statements will consti-
tute a foundation for the analysis embedded in the semiotic
perspective. Communication through image is an original
dialogue ground between a child and an adult researcher.
Semantic hypallages of meanings given by six-year-olds
in the reception process of a painting show worlds full of
meanings. The statement about a painting becomes a child’
s self-communication about its perception of the world, col-
loquial theories about reality and ideas inspired by a par-
ticular painting.
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Ksztattowanie postawy tworczej w obszarze muzyki
u uczniow klas pierwszych szkoty podstawowe;

Urszula Styk

Jastrzebie-Zdréj, Polska
slykula@o2.pl

Stowa kluczowe: uczen, edukacja, warsztaty muzyczne, postawa
twércza

Wprowadzenie

Wspétczesna pedagogika probuje konstruowac takie
koncepcje wychowania i nauczania, ktére bytyby
zgodne z rozwojem wspotczesnego cztowieka zdol-
nego do funkcjonowania w rzeczywistym Swiecie.
Dazy do przygotowania go do twoérczego mysle-
nia, wypracowania umiejetnosci rozwigzywania
problemoéw, samorealizacji. Sktania do budowania
warto$ci moralnych opartych na odpowiedzialnos$ci
i bezpieczenstwie, wytrwatosci, kreatywnosci.
Koncentrujac sie na zatozeniach psychologii
humanistycznej i psychopedagogiki twérczosci
latwiej jest rozumie¢, rozwija¢ i umacnia¢ po-
stawe twdrcza uczniow. W tym celu nauczyciele
opracowujg autorskie programy nauczania, ktére
stajg sie uzupetnieniem podstawy programowe;j
nauczania np. we wczesnej edukacji szkolnej do
lekcji muzyki. W takim celu zostat przygotowany

Program Twdrczych Warsztatéw Muzycznych, ktory

Urszula Styk — pedagog muzyczny i wczesnoszkolny w ZSMS
w Jastrzebiu-Zdroju. Doktorantka w Katedrze Pedagogiki
Weczesnoszkolnej i Pedagogiki Mediow Wydziatu Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

skierowany jest do najmtodszych uczniéow szkoty
podstawowej. Skoncentrowany jest wokét twor-
czych dziatan dziecka na zajeciach zintegrowanych
ze sztuka: muzyka w edukacji wczesnoszkolnej dla
rozwijania postawy twdrczej i kreatywnej dziecka.
Ze wzgledu na nieocenione korzysci i niedocenione
wartos$ci wychowawcze muzyki w zakresie twor-
czosci muzycznej dzieci, program warsztatéw po-
siada walor wychowawczy i ksztatcacy w aspekcie
teoretycznym i praktycznym. Zacheca nauczyciela
do aktywnych form muzykowania, a w szczegol-
nosci do tworzenia i wyrazania muzyki z dzie¢mi
w szkole. Przybliza i proponuje sposoby osiggania
zaplanowanych celéw w pracy indywidualnej i gru-
powej z dzie¢mi. Sktania do refleksji nad praktyczng
realizacjg tworczych dziatan muzycznych w pracy
dydaktyczno-wychowawczej'.

Problem rozwijania aktywno$ci twoérczej dzieci
podejmowato wielu pedagogéw i artystow. Wsrod
nich na uwage zastuguja miedzy innymi: Zofia
Burowska, Stanistaw Popek, Jerzy Kujawinski,

Edward Necka, Irena Wojnar, Elzbieta Frotowicz.

Postawa tworcza dziecka — zarys problemu
Termin postawa twércza pojawit sie w psychologii
w celu okreslenia wszystkich specyficznych wtasci-
wosci cztowieka, ktore sktaniajg go do tworczosci
i pozwalajg mu by¢ twérczym. Powstat w refleks;ji
psychologii humanistycznej i zwigzany jest z samo-

realizacjg, samo-urzeczywistnieniem i autokreacja

T Styk, Autorski Program Twérczych Warsztatéw Muzycznych

w Edukacji Wezesnoszkolnej, realizowany w SP 3 w ZSMS,
Jastrzebie-Zdroj 2014, kps, materiat wewnagtrzszkolny.
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(Erich Fromm, Abraham Maslow, Carl Rogers). W uje-
ciu Fromma postawa twdrcza jest umiejetnoscia
widzenia, rozumienia, reagowania, dziwienia sie,
stawiania sobie pytan i angazowania sie w dziata-
nie (jej warunkiem jest umiejetnos¢ postrzegania
siebie jako podmiotu kreatywnosci, ktéry potrafi
przekroczy¢ granice wtasnej osobowosci w jej re-
lacjach do innych ludzi i do rzeczy), umiejetnoscia
koncentrowania sie, doSwiadczania wtasnego ,ja”
i poczucia tozsamosci, zdolnos$cia do akceptowania
konfliktéw i napie¢, w konicu odwaga pozwalajaca
W procesie tworzenia na porzucenie sytuacji pew-
nych i bezpiecznych oraz na wybdr sytuacji nowych
i nieznanych.? Zdaniem C. Rogersa (jak zauwaza S.
Popek) postawa twércza to zdolnos¢ do spontanicznej
ekspresji, wyrazania swoich mysli i uczu¢ bez skre-
powania, to akceptacja siebie samego®. Najbardziej
jednak spo6jna i interesujaca interpretacje postawy
tworczej przedstawit S. Popek. Powstata ona w ra-
mach interakcyjnej teorii zdolnosSci uwzgledniajacej
rownomierne oddziatywanie na mozliwosci ludzkie
kilku sfer osobowosci cztowieka, ktore dzieli on na
zdolnosci potencjalne i realizacyjne. Wspotdzia-
tanie zdolnosci z mozliwo$ciami poznawczymi,
wykonawczymi, z odpowiednig sita motywacji,
okreslaja postawe twérczq*.

Definicja postawy twdrczej jest aktywny sto-
sunek do $wiata i zycia, oznaczajacy potrzebe
poznania i Swiadomego przetwarzania zastanej
rzeczywistosci oraz wtasnego ,ja”>.

W klasach [-III na lekcjach muzyki oraz zajeciach
zintegrowanych ktadzie sie szczegdlny nacisk na

ksztattowanie postaw tworczych metodami ak-

2 B. Tecza, Postawa twércza a percepcja ekspresji emocjonalnej

w muzyce, Lublin 2007, s. 64—65.
8 Tamze, s. 64-65.
4 Tamze, s.65-66.

5 Tamze, s.66.
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tywizujacymi, czyli przez: aktywnos$¢ muzyczna,
wokalng, instrumentalng, ruchowa i plastyczna
wyrazang w formie samodzielnych i integrujacych
sie dziatan. Dziecko w okresie wczesnoszkolnym
pragnie tworzy¢ i dziata¢ przez do§wiadczenie. Jest
gotowe do podejmowania aktywnych i tworczych
dziatan, ktére przeplatajac sie wzajemnie, wpty-
waja na ksztaltowanie sie twdrczej postawy ucznia
gotowego do podejmowania szkolnych wyzwan.
Dziecko wszechstronnie rozwiniete cechowac
powinno mys$lenie twdrcze i postawa tworcza.
Celem wychowania jest zatem homo creator, czto-
wiek, ktdry potrafi wyj$¢ w swym mys$leniu i prze-
zywaniu poza schematy i $lepe nasladownictwo®.
Do najczesciej stosowanych metod aktywizujacych
muzyczng tworczos¢ dzieci nalezg m.in.: metoda
aktywnego stuchania muzyki wg B. Strauss, edu-
kacja przez drame, elementy systemdéw C. Orffa,
E. Jaques-Dalcroze’a, Zoltana Kodalya, elementy
pedagogiki zabawy ,Klanza”, koncepcje pedagogicz-
ne Celestyna Freineta, elementy Metody Dobrego
Startu, Metoda Ruchu Rozwijajgcego Weroniki
Sherborne’. Popularno$¢ wymienionych metod
wynika z ich atrakcyjnosci dla dzieci. Naprzemien-
ne ich wykorzystywanie podczas szkolnych zaje¢
zacheca uczniéw do kazdej aktywnej i tworczej
dziatalnosci. Rozwijaja sie wéwczas twdrcze za-
chowania wsrdod uczniéw m.in. che¢ do wzajemne;j
wspotpracy, a to z kolei powoduje wzmocnienie sie
grupy, odpowiedzialnosci za siebie i innych, obo-
wigzkowosci, konsekwencji w dziataniu. Z czasem
uczniowie sami daza do uzyskania catoSciowego,
pozytywnego obrazu samych siebie jako jednej

wspolnoty.

6. Szpiler, Tworczo$c¢ i postawa tworcza, ,Platforma Eduka-

cyjna” 2008 [online], [dostep: 30.10.2014], dostepny w Internecie:
http://www.szkolnictwo.pl/index.php?id=PU9351.

7o Styk, Autorski Program..., dz. cyt., s. 12.



Muzyka w zyciu dziecka w wieku
wczesnhoszkolnym

Edukacja szkolna, w pierwszym oKkresie nauczania,
powinna w jak najwiekszym stopniu ingerowac
w poszczeg6lne dziedziny wiedzy, by ukazac dziec-
ku scalony obraz $wiata. Zintegrowana edukacja ma
sprzyja¢ wszechstronnemu rozwojowi osobowosci
dziecka, ksztattowac jego intelekt, wrazliwos¢,
wyobraznie i postawe twoérczg. Rozwijanie postaw
tworczych w duzej mierze zalezy od dziatan nauczy-
ciela, ktéry moze pobudzac dziecko do twdrczego
myslenia poprzez stawianie mu problemoéw dywer-
gencyjnych, dostarczaniu mu okazji do tworczej
ekspresji, szczegolnie podczas zaje¢ muzycznych,
pozwalanie na prébowanie czego$ nowego, orygi-
nalnego, nieograniczonego schematami. Nauczyciel
stosujac rozne formy aktywnosci, stymuluje rozwdj
zdolnosci dzieci w zakresie: stuchu muzycznego,
poczucia rytmu, pamieci muzycznej czy tez zdol-
nosci do wyobrazen stuchowych. W rezultacie
nastepuje rozwoj muzykalnosci, a wiec i zdolnosci
do emocjonalnego reagowania na muzyke, radosci
z przezycia estetycznego.

Formami aktywno$ci uczniéw w wieku wcze-
snoszkolnym, podczas tworczych i odtworczych

zaje¢ muzycznych byty:

o Spiewiéwiczenia mowy. Spiew wptywa
na fizyczny rozwdj dziecka: wzmacnia apa-
rat gtosowy, dotlenia organizm, wyzwala
naturalng potrzebe ekspresji, wptywa
dodatnio na system nerwowy. Podczas
nauki §piewania piosenek bardzo wazne
sg ¢wiczenia prawidtowego oddechu, ¢wi-
czenia artykulacji, dykcji i intonacji.

e Gra na instrumentach. Granie na in-
strumentach (np. tworzenie efektéow
dzwiekonasladowczych), dyskusja nad do-

borem wtasciwych instrumentéw i Srodkow

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

U. Styk, Ksztattowanie postawy tworcze;...

wykonawczych wptywa na koncentracje
uwagi i zdyscyplinowanie. Dzieci mog3 ilu-
strowac okreslony temat (np. muzyke lasu,
$piew ptakow, szum morza, wiatru). Mozna
takze ,malowac¢” wybrang pore roku - zja-
wiska przyrody albo wesota zabawe czy
smutek itp. Poprzez aktywng dziatalno$¢
instrumentalng ksztattuje sie wrazliwo$¢
dziecka na barwe, rozwija poczucie rytmu.
Kazde zetkniecie sie dziecka z instrumen-
tami wywotuje w grupie entuzjazm, rados¢,
wzmozong aktywnos¢.

Ekspresja ruchowa. Naturalng potrzeba
dziecka jest ruch, ktéry warunkuje jego
prawidtowy rozwoj fizyczny i psychiczny.
Jest takze podstawowg forma reagowania
na otaczajacy $wiat dzwiekéw.
Tworzenie muzyki. Muzyka sprzyja twor-
czej wypowiedzi dziecka poprzez stowo,
$piew, ruch, gre na instrumentach. Za spra-
wa wypowiadania sie dzwiekiem, ruchem
albo poprzez granie na instrumentach,
dziecko tworzy swoje pierwsze ,,dzieta
muzyczne”. W korelacji m.in. z plastyka
powstajg oryginalne ,,utwory”. Podczas
zaje¢ muzycznych nalezy proponowac
uczniom dziatania otwarte i zachecac je
do tworczych i kreatywnych zachowan
przy muzyce. Wtasnie improwizacja jest
jedna z form dziatalno$ci twérczej, ktéra
rozwija wrazliwo$¢ muzyczna i zdolno$ci
kreacyjne, wptywa na zdyscyplinowanie
zespotowe i wspotprace. Ksztattuje osobo-
wo$¢, a z czasem przygotowuje jednostke
do odbioru muzyki wspoéiczesne;.
Percepcja muzyki. Na etapie nauczania po-
czatkowego nalezy wprowadzac ¢wiczenia

stuchowe, tworzac m.in. obrazy muzyczne,
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ktore realizujemy w formie réznych zabaw
(np. rozpoznawanie odgtoséw przyrody,
ruchu ulicznego, odgtosy zwierzat, zjawisk
przyrody itp.), a takze stuchanie i analizo-
wanie kroétkich utworéw zaré6wno muzyki
klasycznej, jak i wspodtczesnej®.

Dzisiejsze nauczanie powinno ksztattowac i wy-
chowywac ludzi tworczych, przygotowanych do zycia,
ktére niesie ze sobg wiele niewiadomych. Dlatego,
juz w szkole podstawowej, nalezy przyzwyczajac
uczniéw do odwaznego podejmowania problemow
i motywowac do dziatania, rozwijajac w nich postawe
twércza. Tworcze zachowania dzieci powinny by¢
systematycznie stymulowane (im wcze$niej tym
lepiej, w szkole od klasy pierwszej, wsrdd szescio-
latkéw)’. Wazne jest takze umiejetne prowadzenie
rozméw z dzie¢mi, uczenie ich wyrazania wiasnych
uczu¢, okazywania zrozumienia, empatii, wyrazania
pozytywnych emocji. W przeciwnym razie sponta-
niczna aktywnos$¢ stopniowo zanika. Ksztattuje sie
krytyczne postrzeganie wtasnych zachowan, nieche¢
do wysitku, obawa przed kompromitacja, bezradnos¢,
brak wiary w swoje mozliwo$ci, zanizona samoocena.
Ato zkolei moze wywotywac negatywne emocje lub
zachowanie obronne np. nadmierng pobudliwos¢,
agresje lub apatie.

Szkota srodowiskiem rozwijania postawy
tworczej dziecka w obszarze muzyki

Szkota stwarza odpowiednie warunki do tego, aby
kazde dziecko, juz od klasy pierwszej, podtrzymy-
wato naturalng che¢ uczenia sie, poszukiwania,
rozwijania wyobrazni, tworzenia. We wczesnej
edukacji szkolnej obserwuje sie wsréd dzieci ich

8 z Burowska, Stuchanie i tworzenie muzyki w szkole, Warsza-
wa1980, s. 22.

o v Styk, Oczekiwania Srodowiska w zakresie realizacji zinte-
growanych dziatan artystyczno-pedagogicznych w procesie
nabywania umiejetno$ci poczgtkowych przez dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym [w:] Integrowanie dziatan
dydaktyczno- wychowawczych w edukacji elementarnej,
red. M. Kisiel, H. Hetmanczyk-Bayer, Katowice 2014, s. 78.
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naturalng sktonnos¢ do tworzenia. Spontaniczna
dziatalno$¢ twoércza tkwi w kazdym dziecku, kt6-
ra pod wptywem odpowiednich bodZcow moze
uzewnetrznic sie w procesie poszukiwania coraz
to nowych oryginalnych wytworéw. Pomimo jed-
nakowych warunkéw i oddziatywan dydaktyczno-
-wychowawczych nauczyciela w procesie nauczania
zauwaza sie roznice wsrod dzieci w zakresie stopnia
przyswojenia wiedzy, umiejetno$ci manualnych,
aktywnosci czy oryginalnych pomystéw. Dzieci
osiggaja rézne wyniki w ré6znym czasie, co wynika
réwniez z ich indywidualnych predyspozycji.
Kluczowa role w ksztattowaniu sie twoérczej

postawy uczniow odgrywa nauczyciel.

Twoérczy nauczyciel bardziej koncentruje sie na dziec-
ku niz na programie (...), stara sie by¢ kreatywnym
i otwartym na nowosci, swojg postawa, zaangazo-
waniem, zacheca uczniéw do dziatania, pobudza ich
wyobraznie, wchodzi w ich §wiat, niejednokrotnie
mys$lacizachowujac sie jak dziecko. Potrafi tworzy¢
atmosfere akceptacji i szacunku dla indywidualno-
$ci ucznia. Umiejetnie kieruje procesem tworczym,
rozwijajac jego zainteresowania muzyczne, dobiera
metody i sposdb realizacji zadan z uwzglednieniem
indywidualnych mozliwos$ci kazdego dziecka, jest nie
tylko kompetentny muzycznie, ale réwniez posiada
duza wiedze dotyczaca zagadnien psychologii i peda-
gogiki. Nauczyciel, majacy na uwadze wtasciwy rozwdj
muzycznej aktywno$ci dziecka, potrafinie tylko ,wej$¢
w jego $wiat”, ale razem z nim wzbogaca i rozwija to,
cojuzistnieje, umie tworzy¢ zalazki przysztej wiedzy
o sztuce oraz o sobie samym, co pozwala uruchomi¢
wewnetrzng motywacje dziecka, by nie byto zmusza-
ne do wykonywania zadan, ale wrecz wykazywato
gotowos¢ realizacji. Tym sposobem dziecko moze
aktywnie uczestniczy¢ w zyciu muzycznym. Moze

spontanicznie zdobywa¢ wiedze, uczy¢ sie planowania

i organizowania wtasnych dziatan.” 1°

0y Styk, Rola nauczyciela w rozwijaniu zainteresowan muzycz-
nych dzieci na zajeciach pozalekcyjnych w szkole podstawowej
[w:] Pedagogiczne aspekty rekreacji, turystyki i wypoczynku dzieci
i mtodziezy w przedszkolu, szkole i poza szkotg, red. M. Kisiel,
Dabrowa Gdrnicza 2010, s. 59.



W toku réznorodnej aktywnosci dziecka na
uwage zastugujg te zajecia, ktoére w formie zabaw
rozwijajg wyobraznie tworcza, fantazje, pomysto-
wo$¢ oraz dodaja odwagi i pewnosci siebie, wptywaja
na samodyscypline, rozwijaja postawe twdrcza,
awiec ksztattuja niepowtarzalng osobowos¢. Zajecia
muzyczne z pewnoscia do takich naleza. Systema-
tycznie prowadzone w formie warsztatow, wptywaja
korzystnie nie tylko na ogdlny i muzyczny rozwoj
dziecka, ale rowniez na wzbogacenie pozytywnych
cech charakteru'l. Na tworcze metody muzyczne
zwraca uwage Wiestawa A. Sacher, wedtug niej:

Twoércze metody majg wyzwala¢ aktywnos$¢ ucznia

w kontekscie jego wyobrazni dzwiekowej. Najczesciej

uczen nie jest w stanie zapisa¢ swojego pomystu

muzycznego - hie zna bowiem jezyka muzyki wystar-
czajaco lub wcale. Nie moze wiec, tak jak w przypadku

na przyktad rysunku, samodzielnie przedstawi¢

i wykona¢ swojej pracy. Wprawdzie moze ekspe-

rymentowac z dzwiekami (...). Pozostanie w sferze

zabawy i prob. Owe proby jednak sa warto$cig same

w sobie. Wzbogacaja bowiem wrazliwo$¢ muzyczng,

stuchowg, pobudzajg do myslenia, wzbudzaja zainte-

resowanie procesem powstawania melodii i rytméw,
barw, dZwiekdw i ich zestrojow?'2.

Jedna z form aktywno$ci muzycznej, ktora
wptywa na ksztattowanie sie tworczej postawy
dzieci jest improwizacja (swobodna, kierowana,
wokalna, instrumentalna). Poczatkowo niczym
nieograniczona, swobodna i spontaniczna moze by¢
wstepem do dalszej drogi prowadzacej do odkry-
wania tajemnic muzycznych. Muzykowanie w szkole
moze by¢ wspaniata okazjg do wspoélnych zabaw.
Stuchanie utworéw moze inspirowaé uczniéw do
tworzenia m.in. kompozycji plastycznych (malo-

wanie barwami nastroju utworu, jego formalnej

"o Kisiel, Wielorakie przestrzenie muzyki w edukacji i wychowa-

niu dziecka w mtodszym wieku szkolnym, Katowice 2013, s. 16.

2w A. Sacher, Pedagogika muzyki. Teoretyczne podstawy

powszechnego ksztatcenia muzycznego, Krakéw 2012, s. 195.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

U. Styk, Ksztattowanie postawy tworcze;...

budowy albo wyobrazonej scenki). Muzyke mozna
wyrazac ruchem. Dzieci sze$cio- i siedmioletnie
uwielbiajg taka forme zaje¢, co tez wynika z ich
naturalnej potrzeby bycia w ciggtym ruchu.

Robert Gloton i Claude Clero traktujg tworczos¢
jako ,potrzebe biologiczng, ktérej zaspokojenie jest
absolutng koniecznoscig dla optymalnego rozwoju
istoty ludzkiej w okresie wzrostu”®. Kreowanie
dziecka pod wptywem procesu tworzenia wnosi
szereg walorow ksztattujgcych, wychowawczych
i terapeutycznych. Zabawa i ruch stosowane w edu-
kacji muzycznej, naturalne dla wieku, wspomagaja
rozwdj myslenia, pamieci i uwagi, a te z kolei, stymu-
lowane muzyka, réznymi metodami beda przynosic¢
dziecku wielostronne korzysci'*. Tworcza aktywnos¢
dziecka w obszarze muzyki jest tym wieksza, im
czestszy jest z muzyka kontakt. W klasie pierwszej,
w grupie szesciolatkdw objetych juz programowo
nauczaniem w szkole, tym bardziej jest wskazane
prowadzenie zabaw muzyczno-ruchowych w kazdej
,wolnej chwili” np. jako przerywnik lekcji (m.in.
w celu rozluznienia napiecia mie$niowego). Muzyka
odpowiednio dobrana do danej sytuacjii aktualnych
potrzeb dydaktycznych moze postuzy¢ na przyktad
jako tto podczas czytania, opowiadania lub wyko-
nywania innej czynno$ci wymagajacej koncentracji
uwagi. Taniec, zabawy muzyczno-ruchowe wpty-
waja Korzystnie na rozwoj koordynacji ruchowej
i wzrokowo-przestrzennej.

Niezwykle cennymi formami aktywnosci mu-
zyczno-ruchowej sag m.in.: inscenizacje, dramy,
przedstawienia, teatrzyki, a takze towarzyszace
temu przygotowania (kreacje, dekoracje, oprawa
muzyczna, proby itp.). I nie chodzi tu tylko o to, by

jak najlepiej ,wypas¢” przed widownia (chociaz jest

B R Gloton, C. Cleo, Twoércza aktywno$c dziecka, Warszawa

1976, s. 57.

“WA. Sacher, Pedagogika muzyki..., dz. cyt., s. 208.
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to wazny element), ale istotny jest przede wszyst-
kim stopien zaangazowania sie ucznia i nauczyciela
w sam proces radosnego przygotowywania, prze-
zywania i tworzenia, realizowania zamierzonego
celu, w ktérym gtéwna role odgrywaja dzieci. Sam
proces przygotowan do tego przedsiewziecia jest
niezwykle wartos$ciowy, ksztatcacy i motywujacy.
Wszelkie zabiegi przygotowawcze i towarzyszace
temu emocje, ekspresja, pomysty, wzajemne moty-
wowanie sie, pomoc, wspieranie, zachecanie, wiara
w swoje mozliwosci i pozytywne mys$lenie stajq sie
Zrédtem powstawania tworczej postawy. Wzajem-
ne relacje podczas wspolnych dziatan, wptywajg
na ksztattowanie sie niezwyktej osobowosci, sity
woli i charakteru dziecka.

Dziecko jest odpowiedzialne za siebie i innych,
jest zmotywowane do nauki m.in. tekstu, piosenki,
tanca czy tez gry na instrumencie. W roli aktora
czuje sie wazne, docenione, zauwazone, odpowie-
dzialne, co dodaje mu wiary w siebie i podnosi
poczucie wlasnej wartosci. Z radoscig pokonuje
trudnosci, przetamuje nieSmiato$¢ i dazy do osia-
gniecia satysfakcji. Speinia oczekiwania swoje i in-
nych. W fazie przygotowywania sie do wspdlnego
wystepu, ksztattuja sie wazne dla rozwoju jednostki
postawy: odpowiedzialnos$¢, samodzielnos¢ i wspot-
praca w grupie, ktére wptywaja pozytywnie na
budowanie sie indywidualnej osobowosci kazdego
z uczniéw. Satysfakcja z wysitku staje sie nagroda

za podjete dziatania artystyczne.

Zalozenia badan wiasnych

W roku szkolnym 2013/2014 przeprowadzono
eksperyment pedagogiczny za pomocg schematu
grup poréwnawczych, ktéry polega na uwzgled-
nieniu w badaniach co najmniej dwéch grup (eks-
perymentalnej k1. I A i kontrolnej kl. I B)!® oraz

B tobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Krakow

2011, s. 113.
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obserwacje wycinkowg cyklu zaje¢ muzycznych
uczniow kl. I A i kl. I B. Obserwacja dotyczyta
sprawdzenia r6wnowaznosci grup w zakresie
rozwijania postawy tworczej'¢. W klasie 1A zajecia
odbywaty sie dwukrotnie po 45 minut w tygodniu
(1 godzina lekcji muzykii 1 godzina zaje¢ poza-
lekcyjnych). W miesigcu odbywato sie srednio 8
godzin zaje¢. W ciggu roku szkolnego przeprowa-
dzono okoto 60 godzin zaje¢ muzycznych w opar-
ciu o Autorski Program Twdrczych Warsztatéow
Muzycznych w Edukacji Wczesnoszkolnej. Podczas
tych zaje¢ uczniowie aktywnie realizowali sie
w tworczych dziataniach muzyczno-artystycz-
nych. W klasie [ B natomiast zajecia odbywaty sie
raz w tygodniu w ramach lekcji muzyki zgodnie
z programem nauczania w klasach pierwszych.
Po przeprowadzonym cyklu zaje¢ muzycznych,
w klasie I A (eksperymentalnej) i klasie I B
(kontrolnej), dokonano poréwnania uzyskanych
wynikow testem Katarzyny Krason Skala Postaw
Twdrczych versus Odtworczych (SPTO)' w celu
sprawdzenia: W jakim zakresie twércze zajecia
muzyczne wplynety na rozwoj potencjatu twor-
czego dziecka i jego podej$cia do podejmowania
zadan twérczych w kL. [ A?

Na postawione pytania, drogq przeprowadzo-
nych badan, uzyskano odpowiedz, ktérg zawiera
ponizszy fragment artykutu dotyczacy wptywu
muzyki na ksztattowanie sie postawy tworczej
uczniéw klasy pierwsze;j.

Udzial muzyki w ksztattowaniu postawy
twoérczej uczniéw klasy pierwszej

Badania dotyczace wptywu muzyki na potencjat
twérczy ucznia klasy I prowadzone byty w roku
szkolnym 2013/2014 w Zespole Szkét Mistrzostwa

16 Tamze, s. 64.

7 K. Krason, Skala Postaw Twérczych versus Odtwérczych

(SPTO). Podrecznik do testu w wersji dla szkoty podstawowej
klas I-11l, Krakéw 2011.



Sportowego w Szkole Podstawowej nr 3 w Jastrze-
biu-Zdroju. Do badania tworczej postawy ucznia
zastosowano test K. Krason: Skala Postaw Twdrczych
versus Odtworczych (SPTO)'8. Test SPTO sktada sie
z dwoch modutéow. Modut I - identyfikacyjny oraz
modut II - samooceniajacy. Badania dostarczyty
informacji w zakresie: dywergencji, motywaciji,
(elaboracji czynno$ci nowych i stosunku do nie-
powodzen dziecka z perspektywy obserwatora)
- modut I oraz w zakresie autorefleksji w aspekcie
intrapersonalnym i interpersonalnym - modut II.

Omawiajac wyniki modutu pierwszego mozna
stwierdzi¢, iz w klasie eksperymentalnej najwyzszy
poziom dywergencji osiagneto 6 uczniow, ktérzy
uzyskali po 4 punkty, a najnizszy poziom odno-
towano u 3 ucznidéw - zdobyli oni po 1 punkcie.
Dla poréwnania, w klasie kontrolnej najwyzszy
poziom dywergencji pojawit sie tylko u 2 uczniow,
anajnizszy u 4 uczniéw (0-1 punktu). Korzystniej
wypadta klasa I A. Prawdopodobnie stymulacja
tworczoscig muzyczno-artystyczng wptyneta po-
zytywnie na mys$lenie, che¢ poszukiwania innych
rozwigzan oraz zdobywania satysfakcji z podje-
tego wysitku. W zakresie motywacji w obu kla-
sach nie stwierdzono najwyzszego poziomu (nikt

nie zdobyt maksymalnej liczby 4 punktéw), nato-

8 Tamze.

Tabela 1

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

U. Styk, Ksztattowanie postawy tworcze;...

miast najnizszy poziom w klasie eksperymentalnej
uzyskaty 2 dziewczynki po 1 punkcie. W klasie
kontrolnej najnizszy wynik uzyskato 4 dzieci
(3 dziewczynkii 1 chtopcéw - 0-1 punktu). MoZna
przypuszczaé, ze na tym etapie dojrzatosci szkolnej
uczniowie przejawiali niepewnos$¢ swoich dziatan,
anonkonformistyczne zachowania (zaskakiwanie)
pojawiaty sie sporadycznie.

Analizujgc wyniki uzyskane w module drugim
warto zwrdci¢ uwage, ze w aspekcie interpersonal-
nym najwyzszy wynik w klasie eksperymentalnej
zdobyto 12 uczniéow (9 dziewczyneki 3 chtopcow
- po 3-4 punkty), a najnizszy 3 uczniéw (1 dziew-
czynka i 2 chtopcow - 0-1pkt). W klasie kontro-
Inej najwyzszy wynik zdobyto 15 uczniéw (10
dziewczyneki 5 chtopcéw, po 3-4 pkt.), a najnizszy
2 uczniow (1 dziewczynkai 1 chtopiec po 1 punk-
cie). Nieznacznie wyZsze wyniki osiggneta klasa
kontrolna I B. Uzyskany poziom wskazuje na umie-
jetno$¢ samodzielnego radzenia sobie z trudnym
zadaniem, niezaleznie od opinii innych uczniéw.
W aspekcie intrapersonalnym najwyzszy wyniki
w klasie eksperymentalnej nie wystapit, (nikt nie
uzyskat maksymalnej liczby 3 punktéw). Najniz-
szy wynik uzyskato 7 uczniéw (6 dziewczynek i
1 chtopiec - 0-1pkt). W klasie kontrolnej najwyz-
szy wynik wystapit u 2 uczniéw (1 dziewczynki

Zestawienie potencjatu twérczego uczniéw kl. IA i 1B (poziom najwyzszy i najnizszy) Klasa | A eksperymentalna,

klasa | B kontrolna

Modut | (identyfikacyjny) — Modut Il (samooceniajgcy) —
Poziom radzenie sobie z niepowodzeniem radzenie sobie z sytuacjg trudng
Aspekt Aspekt Aspekt Aspekt
dywergencyjny Motywacyjny interpersonalny intrapersonalny
Klasa 1A B IA 1A B 1A 1B
Wysoki /ilo$é 6 2 0 12 15 0 2
uczniow/ 4dz./2cht. | 2 dz./Ocht. dz./cht. /dz./cht. 9dz./3ch. | 10dz./5cht. | dz./cht. 1dz./1cht.
Niski/ ilogé 3 4 2 3 2 7 10
uczniow/ 1dz./2cht. | 3 dz. /1cht. dz. 3dz./1cht. | 1dz./2cht | 1dz./ 1cht. | 6dz. /1cht. | 8dz./2cht.

Zrédto: opracowanie wtasne w oparciu o wyniki uzyskane testem K. Krason SPTO.
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i 1 chtopca - po 3 pkt.), a najnizszy 10 uczniow
(8 dziewczynek i 2 chtopcéw - 0-1 pkt.). W tym
aspekcie klasa kontrolna I B, uzyskata nieznacznie
lepszy wynik, co oznacza, ze uczniowie sg sktonni
do ambicji, w ktérych chcg sie sprawdzicé.

Przed przeprowadzeniem eksperymentu
w obu klasach poziom motywacji, aktywnoSsci
i dywergencji przedstawial sie podobnie. Po
wprowadzeniu zmiennej niezaleznej do klasy
eksperymentalnej, jakg byta twdrczos¢ muzyczna
dzieci, ekspresja, aktywnos$¢ i motywacja uczniow
wzrosta. Tworzenie muzyki w tej klasie wptywato
na rozwijanie pozytywnych emocji, zaangazowa-
nia i zadowolenia z wtasnego wysitku. Atrakcyjne
zabawy, tance, gra na instrumentach, p6zniej
wystepy - to wszystko przyczyniato sie do tego,
ze dzieci byty aktywne i chetne do dziatania, prze-
zywaty muzyke, czuty, Ze sg wyjatkowe. Wytwo-
rzona ,artystyczna wiez ” nauczyciela z uczniami
wptywata na ich wsp6lna rados¢, spontanicznos$é
i determinacje. Tworcze zachowania dzieci wi-
doczne byty w kontaktach interpersonalnych oraz
sytuacjach wymagajacych samodzielnego myslenia
i niejednokrotnie podejmowania trudnych decyz;ji.

W klasie kontrolnej zajecia muzyczne przebie-
galy znacznie spokojniej. Uczniowie realizowali
program nauczania bez stymulowania twoércza
aktywnos$cig muzyczna. Na podstawie obserwacji
mozna stwierdzi¢, ze uczniowie byli mato ak-
tywni i nie zawsze chetni do wspétpracy. Szybko
rozpraszali swoja uwage, byli sktonni do rozméw
i niewtasciwego zachowania w czasie zajec.

Kierowanie procesem tworzenia wymaga
przede wszystkim aktywnej postawy tworczej
samego nauczyciela'. Podczas trwania ekspery-

mentu w klasie kontrolnej postawa nauczyciela

° oz Burowska, Stuchanie i tworzenie muzyki w szkole, Warsza-
wa 1980, s. 46.
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byta raczej bierna, wiec uczniowie zachowywali
sie podobnie. Mato atrakcyjne zajecia nie moty-
wowaty ich do swobodnej aktywnosci.
Uzyskane wyniki badan za pomoca testu Kata-
rzyny Krason w zakresie cechy motywacji i postaw
twoérczych uczniéw klas pierwszych obrazuja

ponizsze wykresy:

Wykres 1

Poziom postawy twérczej kl. | A

klasa I A eksperymentalna

15
10

Zrédto: opracowanie wiasne.

Wykres 1. Przedstawia poziom postawy tworczej
w klasie I A (eksperymentalnej). Poziom niski repre-
zentuje 1 dziecko, poziom $redni 16 dzieci, poziom

wysoki 6 dzieci.

Wykres 2
Poziom postawy tworczej kl. | B
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Zrédto: opracowanie wiasne.



Wykres 2. Przedstawia poziom postawy tworczej
w klasie I B (kontrolnej), gdzie poziom niski reprezen-
tuje 4 dzieci, poziom $redni 13 dzieci, wysoki 5 dzieci.

W obu klasach nie wytonita sie grupa dzieci
0 bardzo niskim poziomie, ani o bardzo wyso-
kim poziomie twoérczych umiejetnosci. Wyniki
wykazaty, ze grupy sa w miare réwnowazne,
a niewielkie réznice mogg wynika¢ z indywidu-
alnych zdolnosci i umiejetnos$ci poszczegélnych
uczniéw oraz z réznicy w liczebnosci dzieci danej
ptci. WKI. I A - 16 dziewczat/7chtopcow, k1. IB - 13
dziewczat/9 chtopcow. Zestawienie poréwnawcze

przedstawione zostato w tabeli nr 2.

Tabela 2

Zestawienie porownawcze klas | Ai |l B
/ ze wskazaniem na pte¢ dziecka

Klasa / IA I B
poziom/ eksperymentalna kontrolna

llo$¢ 23 ucznidow 22 uczniow
uczniow (dz. 16/cht. 7) (dz. 13/cht. 9)
bardzo 0 0

niski

niski 1 (dz.) 4 (2dz./2cht)
Sredni 16 (11 dz./5 cht.) 13 (8 dz./5 cht.)
wysoki 6 (4 dz./2 cht.) 5 (3 dz./2 cht)
bardzq 0 0
wysoki

Zrédto: opracowanie whasne w oparciu o wyniki uzyskane za
pomoca testu K. Krason SPTO.

Klasal A, eksperymentalna w zakresie rozwoju
potencjatu tworczego, wypadta nieco lepiej (jest
w niej wiecej dziewczynek niz chtopcéw), co jest
istotne z psychologicznego punktu widzenia. Ponad-
to, systematycznie prowadzone tworcze dziatania
muzyczne w klasie eksperymentalne;j staty sie atrak-
cyjne szczego6lnie dla dziewczynek. To zwiekszyto
ich spontaniczng aktywno$¢, dzieki ktérej byty
ciekawsze nowych sytuacji i chetnie angazowaty

sie w nowe zadania wymagajace zagospodarowania

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

U. Styk, Ksztattowanie postawy tworcze;...

przestrzeni, koncentracji uwagi, rozumienia polecen,

jak réwniez doktadnosci i wytrwatosci.

Whnioski z badan

Zajecia muzyczne, prowadzone w formie tworczych
warsztatéw muzycznych wptynety korzystnie na
ksztatcenie sie tworczej postawy dziecka, ktora
przejawiata sie w nastepujacych zachowaniach
wsrdd uczniéw eksperymentalnej klasy I A: ucznio-
wie doceniali pomysty wtasne i innych, byli odporni
na nieoczekiwane zmiany, potrafili szybko dostoso-
wac sie do nowej sytuacji, chetnie wspétpracowali.
Dziewczynki chetniej niz chtopcy realizowaty sie
w improwizacji muzyczno-ruchowej, tanecznej,
wspoétpracowaty ze sobg werbalnie, wspdlnie po-
szukiwaty najlepszych rozwigzan.

Chtopcy natomiast, co wynika z ich natural-
nej predyspozycji do dziatania, majsterkowania
i rywalizowania, swoje zainteresowania bardziej
koncentrowali wokot tworzenia instrumentéw mu-
zycznych (indywidualnie lub w parach), grania na
nich, a takze poszukiwania odmiennego brzmienia.

Pomimo réznicy ptci, uczniowie czuli wiez ze
sobg, chetnie bawili sie razem, angazowali w rézne
zadania. Byli tolerancyjni, wyrozumiali, potrafili
wspbtczug, cieszy( sie z sukceséw innych, byli ra-
dos$ni i ciekawi, potrafili samodzielnie zorganizo-
wac sobie wspdlng zabawe. Na tym przyktadzie
widac, Ze zajecia muzyczne z pewno$cia zblizaja
uczniéw do siebie, budujg miedzy nimi emocjo-

nalng wiez, ale rowniez uspoteczniaja.

Podsumowanie

Badania za pomoca testu K. Krason: Skala Postaw
Tworczych versus Odtwdérczych (SPTO) wykazaty
niewielkie réznice w twoérczym potencjale i mo-
tywacji uczniow w klasach pierwszych. Powodem

takiego stanu prawdopodobnie jest zbyt krotki
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czas oddziatywania na dzieci twérczymi zajeciami
muzycznych, ktére powinny by¢ prowadzone sys-
tematycznie co najmniej przez trzy lata (edukacja
wczesnoszkolna). Dopiero po tym czasie bedzie
mozna okresli¢, czy i w jakim stopniu tworcze
zajecia muzyczne wptynety na rozwdj potencjatu
tworczego wsrdd badanych uczniéw. Proces roz-
wijania postawy tworczej powinien nadal trwac,
a ewentualne, obiektywne wyniki beda mozliwe
do sprawdzenia lub zaobserwowania w kolejnych
latach edukacji poprzez aktywne uczestnictwo
danego ucznia w zyciu muzycznym Srodowiska
szkolnego lub pozaszkolnego.

Staty, w rozumieniu trwajacego procesu, kon-
takt dziecka z warto$ciowa muzyka stopniowo
wprowadza je w $wiat kultury muzycznej. Dzieki
temu w krétkim czasie u jednostki moze wyksztat-
ci¢ sie bogata osobowo$¢ czy tez jego stata wiez
z kultura muzycznga na najwyzszym poziomie,
to z kolei moze przyczynic sie do poszukiwania
wtasnych wartosci, idei, sensu bytu albo checi

realizowania sie w swoich marzeniach.
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Developing the Creative Attitude in
First Grade Students from Primary
School in the Field of Music

The article presents the results of the individual research
based on the program concerning the essence of creating
student’s creative attitude during music workshops at the
first grade. The innovative solutions are the proposition of
motivating and stimulating the children at young school age,
to a spontaneous, active and creative musical expression,
which has a good influence on their harmonious and com-
prehensive development.

Urszula Styk a teacher of elementary education and music at primary
school in ZSMS in Jastrzebie-Zdroj. PhD student of Chair of Early
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Kultura w kulturze ubostwa

Agnieszka Krol

Kielce, Polska

agnieszka.krol@onet.com.pl

Stowa kluczowe: kultura, ubdstwo, wychowanie

By moéwic o kulturze ubdstwa, nalezy najpierw
zastanowic sie, czym tak naprawde jest sama
kultura. Myslac o niej i nie znajac naukowych
definicji, bez problemu mozemy stwierdzi¢, Ze jest
to wszystko to, co nas otacza: sposéb zachowania
i ubierania sie ludzi, ich styl zycia, prezentowane
normy i wartosci, tradycje czy nawet budow-
nictwo. R6znice w wymienionych elementach
beda szczegdlnie widoczne przy poréwnywaniu
odmiennych od siebie krajéw, jak na przyktad
Polski i Chin czy Arabii Saudyjskiej. Na catym
Swiecie zyja ludzie, ktorzy jedza, zaktadaja ro-
dziny, obchodza $wieta, trudnig sie praca, lecz
to, jaki jest schemat i przyczyny ich konkretnego
postepowania, zalezy wtasnie od kultury, w ktorej
sie wychowali i w jakiej funkcjonuja.

W jezyku potocznym kultura rozumiana jest
jako wytwory cztowieka, jako efekt jego intelek-

tualnych staran, co wiaze sie rdOwniez z aspektem

Agnieszka Krol doktorantka na Uniwersytecie Jana Kocha-
nowskiego w Kielcach, Wydziat Pedagogiczny i Artystyczny.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

artystycznym. Takie postrzeganie pojecia powodu-
je, ze to, co zwiazane z kultura (sztuka, literatura,
dzietami muzycznymi) przypisywane jest gtow-
nie odbiorcom elitarnym, zatem ,kulturalnym”.

Edward B. Tylor twierdzi, ze

kultura to cywilizacja w szerokim etnograficznym sen-
sie, to takie pojecie wiedzy, wierzen, sztuki, moralnosci,
prawa, zwyczajow/obrzedow i wszystkich pozostatych
umiejetnosci, ktére cztowiek jako ogniwo socjalnos$ci
sobie przyswaja. Stan kultury w réznorodnych formach
socjalnych ludzkosci jest, o ile daje sie zbada¢ na pod-
stawie ogo6lnych zasad, przedmiotem, ktéry przydatny
jest do studiowania praw ludzkiego myslenia i dziatania.
Z jednej strony regularnos$¢, ktéra przewija sie przez
cala cywilizacje, przypisa¢ mozna regularnemu oddzia-
tywaniu regularnych przyczyn, podczas kiedy z drugiej
strony réznorodne stopnie tejze rozpatrywac mozna
jako stopnie rozwoju, z ktérych kazdy jest wynikiem
zasztej historii, wnoszac ze swej strony swojg czes¢

w ksztattowanie historii przysztosci?.

Inni autorzy - Alfred L. Kroeber i Clyde Kluc-
khohn - zwracajg uwage, ze

kultura sktada sie z eksplicytnych i implicytnych
wzordw zachowan i dla zachowan, nabytych i przeka-
zywanych przez symbole; tworza one dyferencjujace
dokonania grup ludzkich, w tym ich uciele$nie-
nie w artefaktach; istotne jadro kultury sktada sie
z tradycyjnych (to znaczy uzyskanych i wybranych
historycznie) idei, a w szczegélnos$ci przypisanych
im warto$ci; systemy kultury rozpatrywane moga
by¢ z jednej strony jako wynik dziatan, a z drugiej

jako kondycjonujace elementy dalszego dziatania®.

' E.Baldwini in., Wstep do kulturoznawstwa, Poznan 2007, s. 24.

2 M. Fleischer, Teoria kultury i komunikacji. Systemowe i ewolu-
cyjne podstawy, Wroctaw 2002, s. 30.

3 Tamze, s. 31.
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Najprosciej méwiac, kultura to ,,0g6t stworzo-
nych przez ludzi wartos$ci naukowych, spotecz-
nych, artystycznych i technicznych oraz procesy
tworzenia tych wartosci™, tak wiec pojecie kultury
nie odnosi sie jedynie do wytwordw materialnych,
czy okreslajac Scislej, do dziet sztuki dla elitarnego
grona. Kultura obejmuje wszelkie wypracowane
normy i zasady postepowania w okreslonym
spoteczenstwie dla selektywnego podziatu na
»naszych” i ,innych” oraz stanowi, mimo Ze nie
spisane, to okreslone prawa i obowiazKi jej przed-
stawicieli. Kultura byta, jest i bedzie w bardziej lub
mniej rozwinietym stadium, z bardziej lub mniej
postepujacymi technologiami i ideami, jednak jej
zrodet nalezy upatrywaé w przesztosci - histo-
rii, do ktorej nalezy odwotac sie, by przesledzic¢
przeksztatcenia oraz roznice kulturowe.

W zwigzku z niejednoznacznoscig, obszerno-
$cig oraz zréznicowaniem definicji kultury, mozna

ja obrazowac¢ dwojako:

1. wartos$ciujaco - formutujgc oceny i po-
réwnujgc kultury konkretnych zbiorowo-
$ci ludzkich, tworzac jednoczes$nie swego
rodzaju klasyfikacje wedtug okreslonego
kryterium, dzielac na lepsze lub gorsze;

2. opisowo - sporzadzajac neutralny obraz

wszelkich zjawisk nalezacych do kultury®.

Takie warianty rozumienia kultury daja mozli-
wos$¢ wyodrebnienia oraz dokonania poréwnaw-
czego ogladu warstw spotecznych w okreslonym
spoteczenstwie, gdzie réznice w realizacji wy-
magan stawianych przez dang kulture sg szcze-
go6lnie widoczne w zestawieniu bogaci versus

biedni. Mimo Ze jako spoteczenistwo obie te grupy

4w Okon, Nowy stownik pedagogiczny, wyd. 2 rozsz., Warsza-

wa 1998, s. 197.
5 m. Filipiak, Socjologia kultury. Zarys zagadnien, Lublin 2002,
s. 20.
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podlegaja jednej kulturze danego kraju, to jednak
ich sposéb funkcjonowania tworzy swojg odrebng
charakterystyczng kulture zycia.

Zrozumienie istoty kultury jest tak wazne ze
wzgledu na postrzeganie cztowieka, ktdry jest
z kulturg w korelacji - jest jednoczes$nie jej twérca
i odbiorca, a takze jej no$nikiem. Kultury uczymy
sie i wzrastamy z nig w procesie wychowania,
ktory jest niczym innym, jak ,przekazywaniem
wtasciwych danej kulturze sumy wzoréw po-
znawczych, selekcyjnych, wartosciujacych”, tj.
wszelkich wartosci, norm, wzorow i wzorcow,
ktore chcemy, by jednostka czy grupa spoteczna
zinternalizowaty’. Wszelki przekaz tych sktado-
wych i zapoznawanie jednostki z prawami rzadza-
cymi $wiatem zewnetrznym, z kultura, zaczyna
sie juz od najmtodszych lat, réwniez w trakcie
procesu socjalizacji. To, jaki obraz §wiata zosta-
nie przedstawiony jednostce w jej Srodowisku
rodzinnym bedzie rzutowato na jej stosunek do
otoczenia, a przebieg konfrontacji jej przekonan
z prawami rzadzacymi w spoteczenstwie bedzie
wywiera¢ wptyw na jej obraz siebie i dalsze poste-
powanie. Swiadomo$¢ spoteczna, ktéra jednostka
powinna posias$¢, a ktéra Jerzy Kmita traktuje jako
réwnoznacznag z pojeciem kultury?, bedzie $cisle
zalezna od $rodowiska wychowawczego jednostki,
a jej niedojrzata forma moze wprowadzi¢ chaos
w funkcjonowanie osoby, doprowadzajac row-
niez do zaburzen w kontaktach ze §rodowiskiem.
Na rodzinie — podstawowej komdrce spotecz-
nej - cigzy brzemie odpowiedzialnego wycho-

wania potomstwa oraz oddania spoteczenstwu

6 A Kaminski, Podstawowe pojecia pedagogiki spotecznej

w pracy socjalnej, Warszawa 1976, s. 31.

7 Tamze, s. 32.

8 H. Cudak, Rola osrodkow nieszkolnych w ksztattowaniu

kultury pedagogicznej rodzicow, Kielce 1997, s. 14.



petnowartosciowego obywatela, respektujacego
i wyznajacego odpowiednie wartosci, normy
i wzory zachowan’. Nieprawidtowo funkcjonujgca
rodzina, czesto dziatajgca w obszarze ubdstwa,
fizycznie i mentalnie nie bedzie w stanie wpoic
i pokazac¢ potomstwu obrazu catej spotecznosci,
lecz jedynie na zasadzie poréwnania uwidoczni¢
pewne aspekty zycia nizszej, wyzszej czy nawet
Sredniej klasy spoteczne;j.

Dobrze zsocjalizowana jednostka potrafi
wypetnia¢ swoje role spoteczne w sposob, jaki
oczekuje tego od niej spoteczenstwo, respektujac
wszelkie normy w nim obowiazujace. Wypeinianie
owych rol oraz sam sposéb zachowania sie zaleza
jednak od tego, czy ogélnie przyjety system war-
tosci jest szanowany przez okreslong osobe i czy
$rodowisko, w ktérym sie wychowuje jest dla niej
znaczgce, przez co stanowig one wewnetrzny oraz
zewnetrzny nacisk kontroli cztowieka. Zycie
w biedzie, niezaspokojone potrzeby i zderzenie
z pozornie lepszym, bo bogatszym zyciem, petnym
sukceséw i ludzi cieszacych sie szacunkiem innych
(przedstawianym w mediach) sg traumatyzujace,
szczegoblnie kiedy ubdstwo nie jest bezposrednig
wing tylko danej jednostki.

Ksztattowanie sie postaw cztowieka oraz ich
eksternalizacja dokonuje sie w dwéch etapach:

1. poczatkowym - dokonujacym sie w ro-

dzinie, grupach réwies$niczych oraz w $ro-
dowisku lokalnym;

2. permanentnym - dokonujacym sie w toku

catego zycia cztowieka podczas jego kon-

taktu z nowymi wzorami kulturowymi!,

9 Tamze, s. 17.

0 ¢ Czapow, Wychowanie resocjalizujgce. Elementy metodyki

i diagnostyki, Warszawa 1980, s. 53.

"op Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczenstwa, Krakow
2004, s. 400.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

A. Krél, Kultura w kulturze ubostwa

Prawidtowo przebiegajacy proces internaliza-
cji, polegajacy na przyswojeniu elementéw kultury
oraz zaakceptowaniu ich przez dana osobe jako
wiasnych przekonan, pogladéw, norm i wartosci'?,
bedzie powodowat, ze dana jednostka poczuje
sie cztonkiem okreslonej spotecznosci. Chcac by¢
petnowarto$ciowa postacig w konkretnej grupie
czy wiekszej zbiorowosci, formy zachowania
sie jednostki beda odpowiedzig na oczekiwania
drugiej strony, a co za tym idzie nie bedzie ona
dziatata na niekorzysc¢ tejze grupy. Jednak w przy-
padku, gdy proces socjalizacji przebiega¢ bedzie
w sposdb zaburzony, elementy kultury, w jakiej
wychowuje sie cztowiek zostang nieprawidtowo
zinternalizowane czy wrecz odrzucone - zacho-
wanie i postawy jednostki beda spostrzegane
jako odmienne od zachowania i postaw ogétu
oraz nieaprobowane. Méwi¢ bedziemy wtedy
o wykolejeniu spotecznym oraz demoralizacji,
co podlega konieczno$ci interwencji oraz zasto-
sowania dziatan resocjalizujgcych.

Réznorodno$¢ spoteczenstwa pod wzgledem
ekonomicznym i materialnym powoduje, Ze pre-
zentowane kategorie potrzeb oraz hierarchie
wartosci sa rézne. Im bardziej Srodowisko jest
ograniczane w dostepie do réznorakich débr, tym
bardziej staje sie zamkniete, a jego spojrzenie na
otaczajaca rzeczywisto$¢ zawezone'®. Nieprawi-
dtowe srodowisko wychowawcze moze jednak
zaburzy¢ uczestnictwo jednostki w kulturze,
przez ktore Marian Golka rozumie ,posiadanie
wewnetrznych dyspozycji do rozumienia wzorow

kulturowych i wynikajacych z nich zachowan

12 Tamze, s. 395.

Bk Ferenz, Rozwdj dziecka jako warto$¢ w $wiadomosci

rodzicéw [w:] Formy pomocy dziecku i rodzinie w Srodowisku
lokalnym: materiaty z konferencji naukowej, ktéra odbyta sie
w Kielcach w dniach 22-23 maja 2001 r., t. 1, red. B. Matyjas,
Kielce 2001, s. 181.
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ludzi, jak tez rozumienia wytwordow kultury wraz
z umiejetnoscig ich wytwarzania i przetwarza-
nia”!*. Brak odpowiedniej stymulacji jednostki na
odpowiednim poziomie poznawczym nie tylko
zahamuje jej rozwéj i spowoduje, ze bedzie on
poréwnywalnie nizszy w stosunku do jednostek
mocniej stymulowanych, ale dodatkowo moze
uposledzi¢ jej kompetencje kulturowa, ktora Te-
resa Kostyrko definiuje, jako ,zdolnos¢ do intu-
icyjnego rozumienia kulturowego sensu zjawiska,
uchwycenia jego istoty, a nawet utozsamienia
sie z tworca danego kulturowego wytworu”'®.
ZdolnoSci interpretacyjne jednostki w takim
wypadku niekoniecznie moga pozwoli¢ jej na
petne zrozumienie zasad rzadzacych dang kul-
turg i rzeczywistoscig, a jednocze$nie wywotac
poczucie bycia cztowiekiem ,drugiej kategorii”
w porownaniu do ogétu spoteczenstwa.
Stanistaw Antoni Czajka zauwaza, ze wiek-
szo$¢ prac traktujacych o uczestnictwie w kul-
turze zaweza te problematyke do aktywnoSci
jednostki w czasie wolnym skupiajacej jej uwage
na odbiorze kultury masowej'®. Anita Wojcie-
chowska, analizujagc dorobek w zakresie uczest-
nictwa w kulturze, przedstawia trzy kategorie

rozumienia zjawiska:

1. zawezona - odnoszgaca sie do partycypa-
cji kulturalnej w obszarze czasu wolnego
w uktadzie jednostka - kultura masowa,
polegajaca na recepcji przekazywanych

tresci;

4 K. Machtyl, Pierwszy nauczyciel. Rodzina jako drogows-

kaz w procesie partycypacji w kulturze [w:] Wartosci kulturowe
w rodzinie: zatozenia, realia i egzemplifikacje, red. W. Muszynski,
Torun 2010, s. 29.

15 Tamze, s. 30.

6 s.A. Czajka, Z probleméw teorii i metodologii uczestnictwa

w kulturze, Warszawa 1985, s. 24.
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2. szersza - obejmujaca jakoSciowo lepsza
oraz trudniejsza w odbiorze kulture elitar-
na oraz dziatalnos$¢ oSwiatowa;

3. antropologiczna - odnoszaca sie do cato-
ksztattu egzystencji jednostki poczawszy
od wykonywania codziennych czynno$ci

po praktyKi religijne i spoteczne?.

W niniejszym artykule uwaga zostata najmoc-
niej skupiona na pierwszym i trzecim wariancie
ujecia zjawiska uczestnictwa w kulturze skla-
syfikowanych przez Wojciechowska, by przez
pryzmat ogolnej orientacji o Zyciu w kulturze
ubdstwa, wykonac odniesienie do kontaktu z kul-
turg w ujeciu najwezszym. Jako$ciowa analiza
funkcjonowania pieciu rodzin korzystajacych
z pomocy spotecznej, wykonana na podstawie
materiatu zebranego podczas badan wtasnych
w Miejskim O$rodku Pomocy Rodzinie w Kielcach,
uwidacznia defekty w wychowaniu oraz w starcie
zyciowym dzieci z biednych rodzin.

Definiowanie ubostwa jest o tyle trudne, ze
jego spoteczne postrzeganie ogranicza sie do kwe-
stii ekonomicznych. Niedajacy sie zaakceptowac
niedostatek i jego kompensacja staje sie rzecza
priorytetowa w dziataniach pomocy spotecznej. Na
pierwszy plan wysuwa sie wiec wsparcie w uzyska-
niu pozywienia, odziezy czy skromnych srodkéw
na podstawowe potrzeby. Taki obraz biedy postrze-
gany jest réwniez przez Srodowisko spoteczne,
jednak poza rdzeniem materialnym nalezy takze
wzig¢ pod uwage aspekty relacyjno-symboliczne
zycia cztowieka, bezsprzecznie wigzace sie ze sferg
spoteczno-kulturowg funkcjonowania jednostki, tj.:
brak szacunku, upokorzenie, wstyd i napietnowanie,
zamach na godnos$¢ i poczucie wtasnej wartosci,

traktowanie w kategoriach Innego, odmowa praw

” Tamze, s. 32.



cztowieka, ostabienie obywatelstwa, brak gtosu,
bezsilno$¢'®. Pozbawienie cztowieka jakiegokol-
wiek prawa czy ograniczenia w pewnych aspek-
tach funkcjonowania powoduja jej odmiennos¢ od
reszty spotecznosci oraz spychanie jednostki na
margines spoteczenstwa, a pogtebiajace i utrwala-
jace sie defekty w funkcjonowaniu, w najgorszym
przypadku moga skutkowac¢ ekskluzja spoteczna.
Méwigc o pelni praw obywatelskich cztowieka,
nalezy uwzgledni¢, poza prawami cywilizacyjnymi
i politycznymi, takze prawa socjalne’®. Pozbawie-
nie jednostki tych ostatnich jest w swej istocie
najprostsze i stanowi kwestie najbardziej sporna.
Moze by¢ ono ttumaczone ogélnymi tendencja-
mi gospodarczymi, politycznymi czy tez stanem
rynku pracy.

Z punktu widzenia jednostki to panstwo, w ktd-
rym ona zyje powinno zadbac¢ o swoich obywateli
i wnie$¢ najwiekszy wysitek w zapewnienie im
godnego zycia. Sytuacja na rynku pracy oraz sto-
pa bezrobocia, ktéra wynosita w koncu czerwca
2014 roku 12 %, cho¢ w stosunku do pierwszego
kwartatu tegoz roku odznaczyta sie tendencja
spadkowa?®, zdecydowanie nie wptywa korzystnie
na kondycje socjalng spoteczenstwa polskiego.
Znalezienie sie w sytuacji bezrobocia wigze sie
z brakiem statego Zr6dta utrzymania, a co za tym
idzie sSrodkéw do zycia, obnizeniem jego standar-
déw, degradacja i niezaspokojeniem okreslonych
potrzeb, w efekcie - ub6stwem. Bezrobocie rodzica
odciska pietno na funkcjonowaniu catej rodziny,

szczegOlnie naznaczajac egzystencje dzieci.

8 R. Lister, Bieda, Warszawa 2007, s. 21.

% M. Ortowska, Przymus bezczynno$ci. Studium pedagogiczno-

spoteczne czasu wolnego bezrobotnych, Warszawa 2007, s. 37.

20 gus (2014), Bezrobocie rejestrowane. I-1l kwartat 2014 r.,
[dokument PDF.], [dostep: 2014.09.30], online: http://stat.gov.pl/
obszary-tematyczne/praca-wynagrodzenia/bezrobocie-stopa-
bezrobocia/bezrobocie-rejestrowane-ii-kwartal-2014-r-,3,16.html.
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Osoby borykajace sie z problemem niedostat-
ku materialnego moga jednak liczy¢ na pomoc
ze strony panstwa. Wspieraniem, opiekg oraz
poprawianiem sytuacji zyciowej oséb z rodzin
ubogich zajmuja sie wszelkie instytucje dziata-
jace w obszarze pomocy spotecznej oraz pracy
socjalnej. Gtéwnym problemem dziatania pomocy
spotecznej jest jednak niezauwazenie dziecka jako
indywidualnego odbiorcy Swiadczen oferowanych
przez instytucje pomocy spotecznej. Pomoc jest
udzielana zawsze na wniosek osoby ubiegajacej
sie o wsparcie, a jest to zawsze osoba dorosta,
w dodatku najczesciej ptci zenskiej. Feminizacja
biedy ma wyjatkowe znaczenie z punktu wiedzenia
obarczenia kobiet zbytnig odpowiedzialnoscig za
szczes$cie i dobro rodziny, to one musza pokonywac
wstyd i przyznac sie, ze nie radza sobie i dlatego
potrzebuja pomocy. Dodatkowo osrodki pomocy
spotecznej funkcjonuja w godzinach porannych
i potudniowych, dlatego nawet jezeli pracownicy
socjalni realizujg swoje zadania poprzez prace
w terenie, nie zastang w domu rodzin objetych
opieka dzieci, uczeszczajacych do szkoty czy
przedszkola, a cata wiedza o nich ogranicza sie
do tej przekazanej przez rodzica wnioskujgcego
o pomoc. W takim uktadzie pracownik socjalny nie
jest w stanie zauwazy¢ problemu przemocy wobec
dzieci, ich widocznego ztego stanu biologicznego
np. niedozywienia, otytosci czy uszkodzen ciata.

Wsréd badanych rodzin przyczyng wystapienia
z wnioskiem o udzielenie pomocy we wszystkich
przypadkach byto ubdstwo, bezrobocie rodzicow
oraz bezradno$¢ w sprawach opiekunczo-wycho-
wawczych, a takze w prowadzeniu gospodarstwa
domowego (cztery rodziny), niepetnosprawnos¢
badz ciezka i dtugotrwata choroba (dwie rodzi-
ny), jak réwniez alkoholizm jednego z rodzicéw

dezorganizujacy zycie rodzinne (dwie rodziny).
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Budzety domowe rzedu 796-1681 zt dla $red-
nio piecioosobowej rodziny, borykajacej sie z pro-
blemami zdrowotnymi sg przyczyna utrwalajacych
sie nieporadnosci, jak réwniez uzalezniania od
instytucji pomocowych. Fakt dtugoletniego oraz
pokoleniowego korzystania ze Swiadczen pomo-
cy spotecznej przez niektére rodziny pokazuje,
jak nieskuteczny jest system polityki spotecznej
w Polsce - udzielana pomoc jedynie zmniejsza
skutki niekorzystnej sytuacji zyciowej, lecz ich
nie likwiduje. Problem jest tym powazniejszy, ze
wojewoddztwo Swietokrzyskie cechuje sie jedna
z najwyzszych stop bezrobocia w Polsce, a ni-
ski poziom wyksztatcenia rodzicéw z badanych
rodzin (plasujacy sie na poziomie zawodowym
i nizszym) nie pozwala na podjecie dobrze ptat-
nej pracy zarobkowej. Mozna rzec, Ze tragiczna
sytuacja finansowa badanych, zmusza ich do
zamieszkiwania kawalerki lub jednego pokoju
w mieszkaniu, ktore dzielone jest z dziadkami.
Maty metraz lokalu, jak rowniez zwiekszona w nim
liczba oséb dorostych, nie chronig ponadto od za-
dtuzenia w optacie za czynsz. Powoduje to jednak
ktopoty we wstawieniu indywidualnego t6zka dla
kazdego z domownikéw oraz braku warunkéw
do odrabiania lekcji przez dzieci. Mieszkania te
sg dodatkowo czesto zawilgocone, a na $§cianach
pojawia sie grzyb.

Stan zdrowia cztonkéw rodziny w znacznym
stopniu decyduje o kondycji budzetu domowego
oraz samej rodziny. Badanym osobom ten pro-
blem nie jest obcy i tym trudniejszy jest on do
zaakceptowania, jesli w rodzinie choruje ciezko
lub trwale dziecko bgdZ sam rodzic, zmniejszajac
tym samym szanse na polepszenie bytu rodzi-
ny. W przypadku rodzin dotknietych ubéstwem
jakiekolwiek problemy zdrowotne przesadzaja

0 pogorszeniu sie i tak juz niezbyt dobrej sytuacji
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materialnej rodziny, gdyz nawet jesli dziecko lub
rodzic korzysta z bezptatnych konsultacji medycz-
nych w panstwowych szpitalach i przychodniach,
to sam fakt koniecznosci zazywania lekow wigze
sie z dodatkowymi kosztami. Nastepna kwestig
utrudniajaca funkcjonowanie rodziny jest koniecz-
no$¢ dojazddw, czesto do odlegtych szpitali i klinik
specjalistycznych, w celu leczenia i rehabilitacji
dzieci, jak ma to miejsce w jednej z rodzin, gdzie
wymagane s3 dojazdy z trzyletnim synkiem do
Warszawy.

Niewatpliwie waznym czynnikiem wptywa-
jacym na rozwdj dziecka, tkwigcym w rodzinie,
jest atmosfera panujgca w domu oraz stosunek
do 0s6b spokrewnionych. W badanych rodzi-
nach relacje pomiedzy jej cztonkami nie byty
prawidtowe. Rodzice nie utrzymywali kontaktow
z dziadkami badZ wujostwem dzieci lub kontakt
ten byt nieregularny i bardzo rzadki. W rodzi-
nach o strukturze niepeinej (dwa przypadki)
kontakt z rodzicem niemieszkajacym z dzie¢mi
- ojcem - byt utrudniony ze wzgledu na kolejny
czesty problem, bedacy skrajng konsekwencja
ubdstwa - jego bezdomnoscia oraz zachowaniami
patologicznymi i uzaleznieniem. Jedynie w jednej
rodzinie sie¢ relacji zaré6wno pomiedzy rodzicami,
rodzicami a dzie¢mi, samym rodzenstwem, jak
i pomiedzy rodzing a dziadkami oraz wujostwem
byta prawidtowa.

Badane rodziny po wystgpieniu do MOPR
z wnioskiem o udzielenie pomocy, uzyskaty wspar-
cie w postaci: odziezy dla dzieci, biurka, zasitkow
na zywno$¢ oraz obiadéw w szkole, przedszkolu
i wjadlodajniach, zasitkow na wyposazenie szkol-
ne dzieci, opatu na zime wraz z dowozem, jak
réwniez wyjazdoéw letnich i zimowych na kolonie

oraz zimowiska dla chetnych dzieci.



Gdyby nie wsparcie uzyskane ze strony po-
mocy spotecznej, badane rodziny nie miatyby
mozliwo$ci zjedzenia nawet jednego cieptego po-
sitku, nie bioragc nawet pod uwage jego bogactwa
w warto$ci odzywcze. Zywienie dzieci z rodzin
o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym zna-
czaco rézni sie od jako$ci i regularnosci zywienia
dzieci z rodzin zamozniejszych. Spozywaja one
zdecydowanie rzadziej warzywa i owoce, a takze
nie jedza $niadan. Jedynym pozytywnym aspek-
tem w zywieniu dzieci z rodzin biednych jest
nikte spozycie produktéw niekorzystnych dla
zdrowia, a wiec stodyczy oraz napojow gazowa-
nych?!. Powyzsze nie wynika jednak z wysokiej
Swiadomosci rodzicow odno$nie do konieczno-
$ci prawidtowego Zywienia oraz negatywnych
skutkéw spozywania produktéw niepozadanych,
lecz z ograniczen finansowych.

W domach tych rodzin brakowatoby réwniez
wielu urzadzen i przedmiotéw codziennego uzyt-
ku, gdyz ze wzgledu na razaco niskie budzety
gospodarstw, ich cztonkowie nie byliby w stanie
zakupi¢ nawet uzywanego sprzetu. Wyposazenie
mieszkan badanych rodzin jest skromne, pocho-
dziz tzw. drugiej reki i czesto jest finansowane
przez instytucje pomocowe. Mate mieszkania,
w ktérych zamieszkujg badane rodziny nie po-
zwalaja ponadto na dostawianie nieograniczonej
iloSci sprzetéw, a badanych rodzin zwyczajnie nie
jest sta¢ na ich od$wiezanie oraz odpowiednie
ogrzewanie, by pozby¢ sie chociazby wilgoci. Nie-
odpowiednie warunki materialne nie pozwalaja
dziecku okresli¢ swojej wtasnej i prywatnej prze-
strzeni, dajgcej mu bezpieczenstwo oraz spokoj

w chwilach checi bycia samemu. Wiekszo$¢ dzieci

21 A Dzielska, H. Kototo, J. Mazur, Zachowania zdrowotne

mtodziezy zwigzane z odzywianiem w kontek$cie czynnikéw
spoteczno-ekonomicznych — kierunek zmian w latach 2002-2006,
,Problemy Higieny i Epidemiologii” 2008, nr 2.
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nie posiadato nawet wtasnego 16zka, zmuszone
byto je dzieli¢ z rodzefistwem. Ponadto zbyt duze
zaludnienie matych powierzchni mieszkaniowych
moze dziatac¢ stresogennie i frustracyjnie nawet
w przypadku cztonkéw rodziny, szczegdlnie
gdy dzieci zaczynajg dorastac. Z drugiej jednak
strony zamieszkiwanie w takich warunkach
moze znaczaco scali¢ wiezy rodzinne miedzy
rodzenstwem i uczy¢ wspdétzycia w zgodzie oraz
wspierania sie.

Ograniczenia zwigzane ze statusem material-
nym rodzin z obszaréw biedy nie pozwalaja na
odpowiednie pobudzanie rozwoju intelektualne-
go dziecka, a takze ttamsza jego potencjat. Nie-
mozno$¢ osiaggniecia lepszych wynikéw w nauce,
poOZniej p6jScia na wymarzone studia, ktdre i tak
rzadko znajduja sie w planach dzieci z badanych
rodzin, powoduje dewaluacje znaczenia edukac;ji
w ich oczach. Badania prowadzone przez Zbi-
gniewa Kwiecinskiego na temat funkcji alfabe-
tyzacji w zyciu dorostym wskazuja, Ze poziom
wyksztatcenia znaczaco wptywa na orientacje
zyciowe cztowieka. I tak jedynie osoby z wy-
ksztatceniem wyzszym posiadaty pozaosobistg
orientacje zyciowa, skierowang na satysfakcje
zawodowa, normy i wartoSci. Pozostate osoby,
te ktore uzyskaty wyksztatcenie podstawowe,
zasadnicze i Srednie, zorientowane byty na spo-
koéj, posiadanie oraz szczeScie rodzinne??.

W rodzinach o niskim statusie spotecznym, ze
wzgledu na z13 sytuacje materialng brakuje wielu
rzeczy. Rodzicdw nie sta¢ jest na zakup modnych
wsrod wspotczesnej mtodziezy gadzetow, dlatego
tez w dzieciach z takich rodzin ujawnia sie zmyst
»organizacyjny”. Brak kontroli nad tym, jakim

sprzetem czy przedmiotami dziecko dysponuje

22 7. Kwiecinski, Nieuniknione? Funkcje alfabetyzacji

w dorostosci, Torun-Olsztyn 2002, s. 81.
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przyczynia sie do tego, ze nie wiadomo, czy nie
pochodza one z czynéw przestepczych, a co za
tym idzie, czy opiekunowie dajg swego rodzaju
przyzwolenia na swobodne zaopatrywanie sie
w réznego rodzaju gadzety przez dzieci. W tej
kwestii rodzice spetniajg swojg role, interesu-
jac sie tym, co dziecko posiada, co przynosi do
domu, skad i w jaki sposéb to uzyskato, a w miare
mozliwoSci starajg sie zakupi¢ dzieciom pewne
rzeczy, cho¢ sg one z tzw. drugiej reki. Badania
prowadzone przez Elzbiete Tarkowska na temat
ubodstwa i wykluczenia spotecznego mtodziezy
dowodza, Ze nauczyciele utozsamiaja biede ze
$Srodowiskami patologicznymi, a wiec tymi, w kt4-
rych wystepuja uzaleznienia, przemoc i rozbite
rodziny, za$ o zaliczeniu do grona niebiednych
decyduje posiadanie telefonu komérkowego?3.
Takie postrzeganie problemu, a raczej jego cat-
kowita nieznajomos¢ (szczegdlnie, ze szkota
jest drugim obok rodziny srodowiskiem wycho-
wawczym dziecka) nie pozwala na odpowiednia
oraz wystarczajaco wczesng interwencje w celu
zapobiegniecia marginalizacji i wykolejeniu
spotecznemu dziecka.

Sposéb spedzania czasu wolnego, wybierane
przez cztowieka formy aktywnos$ci kulturalnej
oraz rodzaje wytworéw kultury pozwalajg nam
z wiekszym prawdopodobienstwem okresli¢
stopienn zaangazowania w partycypacje spo-
teczng danej jednostki oraz poziom kontaktu
odbiorcy z wszelkimi dzietami artystycznymi.
Pojscie do muzeum, teatru czy filharmonii wy-
maga od czlowieka wiekszego zaangazowania
intelektualnego oraz specyficznego poczucia
estetyki, a ponadto, o czym nie nalezy zapomi-

na¢, dos¢ duzego wktadu finansowego. Galeria

23 Ubéstwo i wykluczenie spoteczne mtodziezy. Raport z badan,
red. E. Tarkowska, Warszawa 2007, s. 16.
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w obecnych czasach wiekszo$ci ludzi kojarzy sie
z centrum handlowym, punktem spotkan zabie-
ganych rodzin podczas sporzadzania weekendo-
wych zakupow na caty tydzien, a nie z miejscem
ekspozycji dziet sztuki. Wyjscie do kina czy na
koncert w erze komputerdw i Internetu jest
dla wielu oséb bezsensowne, gdyz bez naktadu
finansowego i specjalnych przygotowan mozna
obejrzec¢ i wystucha¢ zdecydowang wiekszos¢
filméw oraz utworéw muzycznych w sieci. Zakup
ambitniejszej w odbiorze ksigzki czy periodyku
znéw wymaga niematych naktadéw finanso-
wych, a tez wielu z nas, w nattoku spraw dnia
codziennego, mentalnie nastawia sie na ,co$”
1Zejszego i to niekoniecznie na stowo drukowane.
Wsrod badanych dzieci u dziesieciorga domi-
nujgcymi sposobami zachowan byty ogladanie
telewizji (bezcelowe - seriali lub programéw
muzycznych), a takze granie w gry kompute-
rowe. Czworo dzieci ogladato jedynie wybrane
programy telewizyjne, zgodne z wlasnymi zain-
teresowaniami badz wiekiem, co tyczy sie bajek
i programoéw dla najmtodszych. Tylko jedna osoba
nie oglada i nie lubi ogladac¢ telewizji, w zamian
woli czytac ksigzki. W dwdch domach brak byto
komputera, w jednym za$ dostepu do Internetu,
a co za tym idzie dzieci z tych rodzin nie miaty
mozliwos$ci uczestniczenia w zyciu spotecznym
wedtug standardéw wspotczesnego swiata - ko-
rzystania z mediéw elektronicznych i istnienia
w sieci. W jednej z rodzin, gdzie komputer pod-
taczony do Internetu jest do dyspozycji dzieci,
matka nie zezwala na , btadzenie” po stronach
internetowych, pilnuje i sprawdza, jakie strony
dzieci odwiedzajg, cho¢ s to przewaznie portale
spotecznos$ciowe.

Rodzice nie pozwalajg watesac sie dzieciom

bez celu po ulicach i wyrazaja che¢ organizowania



czasu dzieciom, tym bardziej Ze nie uczestnicza
one (w dziewieciu przypadkach) w zadnych
zajeciach pozalekcyjnych: szkolnych, $wietlico-
wych badZ w domu kultury. Cho¢ wtdczegostwo
dziecka nie zawsze musi sie wigzac z patologia
rodzinna czy brakiem kontroli nad dzieckiem.
Dominujgcymi sposobami spedzania czasu wol-
nego przez dzieci z badanych rodzin s3 ogladanie
telewizji lub korzystanie z komputera. Wyjscie
na podwoérko czy spacery po osiedlu sg zawsze
jakas$ forma aktywnos$ci na §wiezym powie-
trzu. Poza tym sie¢ instytucji zajmujacych sie
wychowaniem pozaszkolnym moze nie by¢ ani
atrakcyjna, ani przystepna dla dzieci z obsza-
row biedy. Dodatkowo, przebywanie w réznego
rodzaju Swietlicach $rodowiskowych, klubach
sportowych czy ogniskach wychowawczych
wigze sie z koniecznos$cig podporzadkowania
sie panujagcym tam regutom, co niekoniecznie
musi by¢ zgodne z oczekiwaniami mtodego, do-
rastajacego cztowieka. Zdecydowanie bardziej
wabigce dla niego w tej sytuacji sg oferty galerii
handlowych z sieciami sklepéw z najnowszym
sprzetem komputerowym, dajacym mozliwos$¢
wyprobowania na miejscu najnowszej technologii
gier, czego znajomosScig zawsze mozna sie poz-
niej pochwali¢ i zyskaé¢ w oczach rowiesnikow.
Dziewczeta za$ moga skorzystac z gamy odziezy
oferowanej przez popularne i modne sieciéwki,
ktorg wykorzystaja do sesji zdjeciowych w skle-
powych przymierzalniach. Otrzymane fotografie,
zrealizowane za pomocg aparatow w telefonach
komoérkowych, udostepniane sg nastepnie na
osobistych kontach, na portalach spotecznoscio-
wych stwarzajgc tym samym pozory zamoznoS$ci
danej osoby.

Fakt korzystania ze wsparcia pomocy spo-

tecznej przez badane rodziny ukazuje, ze dzieci
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wychowujace sie w nich automatycznie sg ubo-
gie. W domach badanych rodzin brakuje wielu
rzeczy, zagospodarowanie czasu wolnego jest
niskiej jakosci, dzieci te nie majg wiec szans
pobudzania swojego rozwoju i, w poréwnaniu
do swoich rowiesnikéw majacych dostep do
wielu débr materialnych i kultury, poddane sa
regresowi. Wyuczenie sie niskich oczekiwan
spotecznych oraz funkcjonowania na poziomie
niewielkich oczekiwan, czesto z brakiem aspiracji
zyciowych, powodujg, Ze dzieci z obszaréw biedy
w przysztosci, w swoim zyciu dorostym, réwniez
beda korzystaty ze wsparcia pomocy spotecznej,
automatycznie narazajgc swoje potomstwo na
ubodstwo. Sytuacja wychowawcza dzieci i mto-
dziezy ze Srodowisk o niskim poziomie partycy-
pacji spotecznej jest szczegdlnie niebezpieczna
i zagrazajaca ich rozwojowi. Dodatkowo, aspiracje
zyciowe takich osdb z pewno$cig nie bedg miaty
mozliwosci uksztattowac sie w kierunku checi
osiggniecia uznania, prestizu spotecznego, satys-
fakcji czy tez kariery zawodowej. Przyzwyczaja
sie one do funkcjonowania na poziomie, do kt6-
rego maja dostep lub tez, nie mogac sie pogodzic¢
ze swoj3a sytuacjg, bedg wzrasta¢ w atmosferze
poczucia niesprawiedliwosci i wyizolowania.
Zdiagnozowane obszary wykluczenia ba-
danych dzieci dotyczace sfery bytowo-wycho-
waweczej, partycypacji w zyciu spotecznym oraz
bio-psychicznej jakosci zycia dowodza, iz bez
racjonalnego zaprojektowania odpowiednich
dziatan naprawczych beda one skazane na prze-
jecie schematu zycia w kulturze biedy od swoich
rodzicdw. Rodzina to grupa wzajemnie na siebie
oddziatujacych elementéw, jednoczesnie wzajem-
nie od siebie zaleznych. Oddziatywanie jedynie na
dzieci i mtodziez wychowujace sie w rodzinach

ubogich, mogtoby nie przynie$¢ wymiernego
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skutku w poprawie ich funkcjonowania, gtéwnie
ze wzgledu na mozliwe wystepowanie trudno-
$ci w towarzyszeniu dzieciom w ich rozwoju ze
strony rodzicéw. Dlatego tez wszelkie dziatania
na rzecz rodziny powinny obejmowac rowniez
rodzicéw i mie¢ na celu ich pedagogizacje oraz
aktywizowanie ich do wspotpracy ze szkota oraz
lokalnymi organizacjami. Dzialania w zakresie
kompensacji skutkow ubdstwa powinny rowniez
podnosi¢ Swiadomos$¢ spoteczng w zakresie
postrzegania ludzi ubogich oraz walczy¢ z ich

stereotypowym i krzywdzacym odbiorem.
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The Assessment of Pupils in Early
Education - Theory and Practice

Culture states a significantly essential aspect in every per-
son’s life. Birth of @ human is unambiguous with his func-
tioning in a certain area, community, culture. Since the be-
ginning a human being undergoes a bringing up process
which does not exist apart from culture because it is just
indicating the way to a correct functioning in a particular
social culture. Educational environment, which creates
human’s perception of the outer world the most, is also
characterized by some kind of culture. A high standard of
a family life, a possibility of a full participation in a social
life, an active and wide range of free time activities will
be perceived as more cultural and more desirable. The
situation of people living in poverty does not allow rich
functioning or providing the offspring with the same model
of reality as in higher social levels. Economic and finan-
cial limitations also determine the access to goods and
creations of culture, mostly to the mass culture. Getting
familiar with particular aspects of poor people’s function-
ing should be the base to make the educational chances
of children and teenagers equal.

Agnieszka Krdl, PhD student of Jan Kochanowski University in
Kielce, Pedagogic and Artistic Faculty.
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Marzenia dzieci z Batut. Konfrontacja luksusu centrum
handlowego Manufaktura z warunkami zycia
w najbiedniejszej dzielnicy todzi’

Matgorzata Kierzkowska

todz, Polska

mkierzkowska@poczta.fm

Stowa kluczowe: marzenia, dzieciece marzenia, bieda

Co sklonilo mnie do naukowego poznania
marzen dzieci mieszkajacych na Batutach?
Krétko o wazniejszych badaniach zrealizowa-
nych w Polsce od czaséw Il Wojny Swiatowej

Przez kilka lat mieszkatam na Batutach? - jed-
nej z najbiedniejszych dzielnic L.odzi, w sasiedztwie
budowanego woéwczas centrum kulturalno-roz-
rywkowo-handlowego Manufaktura. Obserwo-

watam dzieci dorastajgce w zmieniajacej sie

Tw artykule korzystam z wynikéw badan, a takze z obszernych

fragmentow rozprawy doktorskiej pod tytutem Marzenia dzieci z
Batut. Miedzy biedg a luksusem napisanej pod kierunkiem prof.
zw. dr hab. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej. Obrona odbyta sie
w 2015 roku. Tekst rozprawy do wglagdu w Akademii Pedagogiki
Specjalnej w Warszawie

2 Dodam, ze Batuty od dawna stanowig interesujgcy teren

badan zaréwno pedagogdéw spotecznych, jak i socjologéw. Warto
wspomnie¢ o badaniach prowadzonych w latach 30. i 40. pod
kierunkiem H. Radlinskiej, w latach 1970-80 E. Marynowicz-Hetki,
a takze o rozpoczetych w latach 90. badaniach t6dzkich socjologéw
pod kierunkiem W. Warzywody-Kruszynskiej dotyczacych biedy
ze szczegolnym uwzglednieniem dzieciecej biedy.

Matgorzata Kierzkowska — doktor nauk spotecznych w dys-
cyplinie pedagogika, pedagog opiekuriczo-wychowawczy,
nauczyciel akademicki w Akademii Pedagogiki Specjalnej

w Warszawie, adiunkt w Instytucie Wspomagania Rozwoju
Czlowieka i Edukaciji, Katedra Matego Dziecka.

rzeczywistos$ci. Zastanawiatam sie wtedy, jaki
wptyw na psychike dzieci mieszkajacych w ba-
tuckich famutach moze mie¢ luksus ogladany
w Manufakturze. Czy dostepne tam dobra ma-
terialne moga mie¢ wptyw na ich marzenia? Czy
w marzeniach tych pojawi sie pragnienie posia-
dania débr materialnych dostepnych w centrum
handlowym? Jezeli tak, to jak dzieci beda chciaty
to pragnienie zrealizowac?

Moim refleksjom towarzyszyta Swiadomos¢, ze
podobne centra budowane s3 takze na obrzezach
innych miast Polski. Tam réwniez mieszkajg dzieci,
ktore ogladaja luksus, stykaja sie z nim, a pdzZniej
wracaja do Srodowiska domowego, ktére bywa
rézne - czasami biedne, czasami bogate.

Skupitam sie na dzieciecych marzeniach,
poniewaz stanowig one imperatyw dziatania
i stymulowania przysztos$ci. Marzenia pomagaja
w odpowiedzi na pytanie: kim, gdzie, jaki moge
by¢? Marzenia zmieniajg sie w kolejnych okresach
zycia. O czym innym marzga dzieci, o czym innym
mtodziez, a jeszcze inne dazenia ksztattuja sie
w umystach dorostych.

Uznatam, ze warto zajac sie tematyka dziecie-
cych marzen, gdyz ich poznanie wyznacza moz-
liwosci pedagogicznego zmieniania dzieciecych
los6w na lepsze. Wspierajac dzieci w kreowaniu
marzen, mozna mie¢ wptyw na ich motywacje do
nauki, lepszego wyksztatcenia i zdobycia w przy-

sztosci dobrze ptatnej pracy.
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Stan polskich badan dotyczacych
marzen dziecigcych
Przegladajac dostepna literature?, nie znalaztam
wyjasnien czy i w jakim stopniu luksus oglada-
ny np. w centrach handlowych uwidacznia sie
w marzeniach dzieci. Powazne badania dotyczace
marzen dzieci prowadzone byty przez Stefana Szu-
mana* tuz po zakonczeniu Il Wojny Swiatowej. Byt
to czas niedostatku spowodowany zniszczeniami
wojennymi, a dysproporcje majgtkowe w spote-
czenstwie nie byty az tak widoczne. Pie¢dziesiat lat
pOzniej tematyka dzieciecych marzen niezaleznie
od siebie zajmowaty sie Bronistawa Dymara®i Lu-
dwika Wojciechowska®. Mimo Ze analizy realizo-
wane byty wspotczesnie, tj. w latach 1999-2003,
nie obejmuja one okresu powstawania obiektow
takich jak centrum handlowe Manufaktura, czyli
lat 2003-2006.

Kierujac sie przedstawionymi argumentami,

opracowatam program badan, w ktérym sfor-

3 Por. B. Dymara, Dziecko w $wiecie marzen, Krakéw 1999;

J. Gorniewicz, Wstep do pedagogicznej analizy problematyki
wyobrazni, Torun 1991; J.L. Singer, Marzenia dzienne, Warsza-
wa 1980; I.M. Rozet, Psychologia fantazji. Badania tworczej
aktywnosci umystowej, Warszawa 1982; W. Limont, Analiza
wybranych mechanizméw wyobrazni tworczej. Badania ekspery-
mentalne, Torun 1996; D. Waloszek, Marzenia dzieci i mtodziezy
[w:] Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, t. 3, red. E. R6zycka,
Warszawa 2008, s. 82—-83.

4 Mamna mysli ustalenia S. Szumana przedstawione w ksigzce

pt. Psychologia wychowawcza wieku dzieciecego. Podrecznik dla
matek i wychowawczyn w przedszkolach i domach dzieciecych
oraz dla nauczycieli i studentéw, studiujgcych rozwoj psychiczny
dziecka, Warszawa 1946.

5 B. Dymara, Dziecko w $wiecie marzen, dz. cyt.

6 L Wojciechowska, Kreacje wyobrazeniowe wtasnej osoby

i otaczajgcego Swiata u dzieci i mtodziezy. TreSciowa chara-
kterystyka marzen na jawie u dzieci w okresie $redniego
dziecinstwa [w:] Spostrzeganie zjawisk $wiata spotecznego przez
dzieci, mtodziez i mtodych dorostych, red. Taz, Warszawa 2003;
L Wojciechowska, N. Wall, Marzenia dzienne a subiektywny
dobrostan psychiczny dzieci z domu dziecka [w:] Poszukiwanie
uwarunkowan zaburzen w zachowaniu mtodziezy w interakcjach
spotecznych, red. D. Borecka-Biernat, Watbrzych 2009 online:
http://83.14.224.194/dydaktyka/459_dbb_wydanie_|_2009.pdf
[dostep: 14.08.2015]....
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mutowatam piec¢ celéw badawczych, a w kazdym

z nich wyodrebnitam zadania badawcze.

PIERWSZY CEL BADAWCZY: W jakim Srodowisku
wychowawczym zyja dzieci spedzajace czas
w Manufakturze?

Cel ten jest konsekwencja tezy, ze marzenia dzieci
maja $cisty zwiagzek z warunkami, w jakich te
dzieci zyja. Przeszkodg w realizacji tego celu sg
zapisy ustawy o ochronie danych osobowych’.
Dlatego w dokumentach szkolnych nie znalaztam
informacji dotyczacych wyksztatcenia rodzicow,
wykonywanego przez nich zawodu czy warun-
kow zycia dzieci. Nie mogtam takze osobiscie
ich okredli¢, poniewaz rodzice badanych dzieci
nie wyrazili zgody na wizyty w domu. Sporo in-
formacji o warunkach domowych przekazaty
mi dzieci w rozmowach inspirowanych metoda
projekcyjna. W ramach tego celu sformutowatam

nastepujace zadania badawcze:

PIERWSZE ZADANIE BADAWCZE: Ustali¢ warunki
domowe w jakich zyja badane dzieci.

Realizujac to zadanie, prowadzitam rozmowy
z nauczycielami w taki sposéb, aby zebra¢ informa-
cje o warunkach materialnych, mieszkaniowych,
sktadzie osobowym rodziny, stopniu zaintereso-
wania rodzicow dzieckiem. Ponadto same dzieci
udzielaty mi tego typu informacji podczas rozmoéow

towarzyszacych metodzie projekcyjne;j.

DRUGIE ZADANIE BADAWCZE: Jak wiedzie sie

badanym dzieciom w srodowisku szkolnym?

Zanajwazniejsze kryterium uznatam w tym przy-
padku sukcesy edukacyjne badanych dzieci lub ich

brak. Uczniowie uczeszczajacy do klas Il i 11l szkoty

7 Ustawa z dnia 29 sierpnia 1997 r. o ochronie danych oso-

bowych. Dz. U. 21997 r. Nr 133, poz. 883 online: http://isap.sejm.
gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19971330883, [dostep: 2.02.2014].



podstawowej oceniani sg w sposob opisowy -1 te
wtasnie oceny bratam pod uwage, wnioskujac
o ich powodzeniach szkolnych. Analizie poddatam
takze stopien zainteresowania rodzicéw nauka
szkolna ich dzieci. Podstawa tych ustalen byty

rozmowy z nauczycielami.

DRUGI CEL BADAWCZY: O czym marz3 dzieci z Ba-
lut mieszkajace w sasiedztwie Manufaktury?

Przed obraniem metod badawczych rozmawia-
tam z dzie¢mi o ich marzeniach. Okazato sie, zZe
batuckie dzieci w mowie czynnej nie postuguja
sie stowem ,marzenia”. W trakcie tych rozmoéw,
styszac pytanie: ,0 czym marzysz?”, otwieraty
oczy ze zdziwienia, poniewaz nie wiedziaty, co
ono oznacza. Btysk zrozumienia pojawiat sie do-
piero wéwczas, gdy zastapitam nieznane stowo
bliskoznacznym - pragnienia®, ale nadal z trudem
formutowaty swoje przemyslenia. Uznatam, ze
znane dzieciom stowa pragna¢, pragnienie sa
najblizsze znaczeniowo stowom marzy¢, marzenie.
Z tego powodu zadawatam pytania pomocnicze:
,Czego by$ chciat ponad wszystko? Czego pra-
gniesz?”°. W ramach drugiego celu badawczego

wyodrebnitam dwa zadania badawcze:

PIERWSZE ZADANIE BADAWCZE: Skonstruowanie
techniki projekcyjnej utatwiajacej dzieciom
wypowiadanie sie na temat swoich marzen,
przeprowadzenie badan oraz zarejestrowanie

tych wypowiedzi.

Badaniami objetam chtopcow i dziewczynkiw 819
roku zycia. Postanowitam zastosowac dwie wersje

tej samej techniki projekcyjnej: Dobra wrézka dla

8 Marzyc — dgzy¢ do czegos, pragng¢ czegos, chcie¢ czegos.

Zob. B. Gajewska, M. Pawlus, Stownik synoniméw i antoniméw,
Bielsko-Biata 2002, s. 108.

9 Majgc to na uwadze, uznatam za stosowne korzysta¢ z metody

projekcyjnej, a w jej ramach z opracowanych przeze mnie technik:
Dobra wrézka oraz Czarodziej.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kierzkowska, Marzenia dzieci z Batut...

dziewczynek i Czarodziej dla chtopcéw. Zgodnie
ze standardami metod projekcyjnych, utozytam
niedokonczone opowiadania o wrézce i czarodzie-
ju, ktorzy potrafia spetnia¢ pragnienia kazdego
dziecka. Opowiadanie to konczy sie stowami:
sJest taka dziewczynka/chtopiec, ktéra mieszka
niedaleko, chodzi do podobnej szkoty i ma podobne
do twoich zainteresowania. Powiedz, czego ona
moze pragna¢”. Takie zakonczenie miato na celu
poméc badanym wypowiadac sie (na zasadzie
identyfikacji) o swoich pragnieniach. Wypowie-
dzi dzieciece przeradzaty sie w rozmowe, a to
pozwolito mi stawia¢ pytania i uzyskiwacé na nie
petniejsze odpowiedzi. Wszystkie rozmowy zare-
jestrowatam dyktafonem, a nastepnie dokonatam
ich transkrypcji z uwzglednieniem zalecanego
przez D. Silvermana®® kodu. Tak przygotowany
materiat badawczy poddatam dalszej analizie,

ktoérej dotycza dwa zadania badawcze.

DRUGIE ZADANIE BADAWCZE: Przeprowadzenie
analizy dzieciecych wypowiedzi uzyskanych
dzieki technikom projekcyjnym: Dobra wrézka
i Czarodziej. Wyodrebnienie tzw. stéw kluczy
i uporzadkowanie materiatu zgodnie z kate-
goriami byé, mieé, zmieniac.
Realizacje tego zadania rozpoczetam od zor-
ganizowania czterdziestu spotkan, po jednym
z kazdym dzieckiem objetym badaniami. Przypo-
minam, ze kazda z rozmow zostata zarejestrowana
dyktafonem, a nastepnie poddana przeze mnie
transkrypcji.

Wypowiedzi dzieci charakteryzowaty sie réz-
norodno$cia pod wzgledem tresci, kontekstu
(emocjonalnego), formutowania mysli i doboru

stéw. Porzadkujac tak niejednorodny materiat

0 p. Silverman, Interpretacja danych jakoSciowych, Warszawa
2012, s. 328
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badawczy, kierowatam sie zaleceniami badan
jakosciowych.

W wyniku analizy zarejestrowanych wypo-
wiedzi wyodrebnitam tzw. stowa klucze, ktore
pomogty mi uporzadkowac wszystkie dzieciece

wypowiedzi do jednej z trzech kategorii:

e py¢ (kim$ waznym np. weterynarzem, ko-
smonautg);

e miec (upragnione przedmioty, zwierzeta);

e zmienia¢ swoje otoczenie (poprawic sytu-
acje domowa, szkolna) lub swiat na lepszy

(np. pomoc biednym dzieciom).

Po takim uporzadkowaniu materiatu badaw-
czego przystapitam do jako$ciowego rozpatrywa-
nia zalezno$ci pomiedzy dzieciecymi marzeniami
pogrupowanymi w ramach powyzszych kategorii

a nastepujagcymi zmiennymi:

e ple¢-podobienstwairéznice miedzy ma-
rzeniami dziewczat i chtopcow;

e $rodowisko rodzinne - podobienstwairoz-
nice pomiedzy dzie¢mi wychowywanymi
w rodzinach biednych, Sredniozamoznych

i zamoznych;

"o, Smolinska-Theiss, W. Theiss, Badania jako$ciowe — prze-

wodnik po labiryncie [w:] Podstawy metodologii badan w peda-
gogice, red. S. Palka, Gdansk 2010, s. 80. ,Badania jakosciowe to
sposoby diagnozowania i analizowania zjawisk w ich kontekscie
historyczno-spotecznym i podmiotowym wykorzystujgce m.in.
podejscie fenomenologiczne i hermeneutyczne”. Autorzy,
powotujac sie na M. Lobockiego (Wprowadzenie do metodologii
badan pedagogicznych, Krakow 2004, s. 92), piszg: ,M. Lobocki
zalicza badania jakosciowe do tzw. badan miekkich, tj. przeprowad-
zanych za pomocg niestrukturalizowanych metod i technik badaw-
czych, i dodaje, ze ich istota tkwi nie tyle w wyjasnianiu badanych
zjawisk, czyli w ustalaniu wystepujgcych wsrdd nich powigzan
przyczynowo-skutkowych (...), ile w rozumieniu i interpretacji
zjawisk interesujgcych badacza”. S. Palka rozszerza to pojecie.
Do podstawowych kategorii tego rodzaju badan nalezy rozumienie
i interpretacja, dlatego tez badacze w toku poznawania stosujg
empatie, introspekcje, subiektywne podejscie, stanie na réwni
z badanymi osobami, badanie od wewnatrz, starajg sie stuchac¢
i rozumie¢ badane osoby, odkrywac ich przezycia wewnetrzne,
a takze analizowac rzeczywisto$¢ z pozycji badanych, stosujg
niematematyczne sposoby badania zjawisk i niestrukturalizowane
metody i narzedzia badawcze.
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e powodzenia szkolne - podobienistwa i r6z-
nice pomiedzy marzeniami dzieci z suk-
cesami edukacyjnymi i marzeniami tych

dzieci, ktére doswiadczajg porazek.

Ukazanie tych zalezno$ci stanowi punkt wyj-
$cia do przedstawienia mozliwie wyczerpujacej
merytorycznej charakterystyki marzen dzieci
z Batut.

TRZECI CEL BADAWCZY: Jak centrum handlo-
wo-rozrywkowo-kulturalne Manufaktura
wpisuje sie w rzeczywistos¢ wychowawcza
batuckich dzieci?

Kazdy, kto cho¢ raz znalazt sie w Manufakturze,
dostrzegt zapewne, ze obecne sg tam dzieci. Cze$¢
z nich przebywa w towarzystwie robigcych zakupy
rodzicow, ale odnajdziemy tam réwniez grupy
samotnie watesajacych sie kilkulatkéw, ktorzy
na terenie centrum spedzaja wolny czas. Na nich
skupie swojg uwage. Dzieci te sg mieszkancami
famut znajdujacych sie w najblizszym sasiedztwie
Manufaktury. Ich obecnos¢ jest szczegélnie wi-
doczna na placach zabaw, w czeSci restauracyjnej
oraz przy fontannach. Jak wynika z moich obser-
wacji, w ramach tej grupy wyro6zni¢ mozna, na
podstawie kryterium wiekowego, dwie podgrupy:
pierwsza stanowig uczniowie pierwszych czterech
klas szkoty podstawowej, do drugiej zas przypisac
mozna mtodziez Kilkunastoletnig (pomiedzy 12
a 15 rokiem zycia). Jako ze zajmuje sie badawczg
analizg dzieciecych marzen, skoncentruje sie na
pierwszej z tych grup. W ramach trzeciego celu

zaprojektowatam dwa zadania badawcze:

PIERWSZE ZADANIE BADAWCZE: Jak zachowuja
sie dzieci na terenie Manufaktury?

Nim zajetam sie analiza marzen dzieci z Batut,

obserwowatam je na terenie Manufaktury. Do-



strzegtam, ze dzieci w mtodszym wieku szkolnym
przebywaja tam bez opieki dorostych: biegaty,
ogladaty wystawy sklepowe. Uznatam wiec, ze
jednym ze sposobow pozyskania informacji na
ich temat jest przeprowadzenie serii rozmow
z pracownikami Manufaktury - ochroniarzami
oraz sprzedawcami, ktérzy maja okazje obserwo-
wacé codzienne zachowania dzieci i moga opisac
ich sposéb funkcjonowania na terenie centrum.

Interesowaty mnie nastepujgce wskazniki:

e ilo$¢ czasu spedzanego przez dzieci
w centrum;

e miejsca, ktore najczesciej wybierajg do
zabaw;

e sposOb zachowywania sie w centrum.

Pracownicy dostarczyli mi wielu cennych in-
formacji na temat sposobu spedzania czasu przez
dzieci w centrum handlowym. Te informacje

uzupetnity moje obserwacije.

DRUGIE ZADANIE BADAWCZE: Jak dzieci spedzaja
czas w Manufakturze?

Przeprowadzitam serie rozmoéw z dzie¢mi w wieku
8-9 lat. Na ich podstawie, a takze dzieki wlasnym
obserwacjom, ustalitam, ze dzieci od nich mtodsze
podczas zakupdw oraz korzystania z placow zabaw
i miejsc rekreacyjnych sg zwykle pod opieka rodzi-
cow. Dzieci 8-9-letnie i starsze sg na tyle samodziel-
ne, Ze same przebywajg na terenie Manufaktury:.
Moga wiec ogladac to, co je interesuje, korzystac
z czesci rekreacyjnej'?, kiedy chca i jak chca.

Rozmawiajac z tymi dzie¢mi, pytatam:

e corobig na terenie Manufaktury;

e ile czasuspedzaja w centrum handlowym;

e w ktérych miejscach chetnie przebywaja.

2 33 to kaciki zabaw dla dzieci usytuowane w gtéwnym pasazu,

a takze Eksperymentarium, Kinderplaneta (ptatny plac zabaw)
oraz Stratosfera ($cianka wspinaczkowa).

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kierzkowska, Marzenia dzieci z Batut...

Znajomo$¢ Manufaktury sprawdzatam, proszac
o rade, gdzie mozna kupi¢ jakis towar, np. lalke,
zelazko lub kurtke. Odpowiedzi, ktdre otrzymy-
watam, wskazaty poziom znajomosci zaré6wno
topografii samej Manufaktury, jak i znajdujacych
sie na jej terenie sklep6éw. Informacje te postuzy-
ty do ustalenia czestotliwosci wizyt w centrum
handlowym oraz oszacowania czasu, jaki dzieci

w nim spedzaja.

CZWARTY CEL BADAWCZY: Jak srodowisko wy-
chowawcze determinuje marzenia dzieci z Ba-

tut? Analiza oraz interpretacja wynikéw badan

Prowadzone dotad badania nad dzieciecymi ma-
rzeniami wskazujg na ich silny zwigzek z warun-
kami, w jakich zyja i rozwijaja sie dzieci. Analizujac
marzenia dzieci z Batut, postanowitam blizej
przyjrzec sie tej zalezno$ci. W ramach czwartego
celu badawczego wyodrebnitam trzy zadania

badawcze:

PIERWSZE ZADANIE BADAWCZE: Czy Manufaktura
jest obecna w marzeniach badanych? Analiza
oraz interpretacja wynikéw badan

Manufaktura jest czescig Srodowiska, w ktérym
wychowuja sie dzieci z Batut. Mozliwos¢ ogladania
innego, niedostepnego dla dzieci $wiata luksusu,
jakim jest rzeczywisto$¢ centrum handlowego, moze
wptywacé na nie stymulujgco, motywowac do nauki,
atym samym stworzy¢ perspektywe lepszego zZycia.
Moze sie jednak okaza¢, ze kolorowy $wiat ogladany
w Manufakturze, tak samo jak ten, ktory ogladajg
w telewizji, jest dla nich niedostepny, nierzeczy-
wisty, odbierany z pozycji widza, a wiec powoduje
frustracje i ztos¢.

Chcac ustali¢, czy Manufaktura jest istotna
w $wiadomosci dzieci przeprowadzitam anali-
ze marzen dzieci zebranych metoda projekcyj-

na - uporzadkowanych wedtug wymienionych
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kategorii — postanowitam wytuskac te, w kto-
rych pojawiaja sie odwotania do Manufaktury,
na przyktad: ,chciatbym to mie¢, bo widziatem to
w Manufakturze”; ,pragne mie¢ duzo pieniedzy,
zebym mogt kupowaé¢ w Manufakturze to, co
chce” itp. Jezeli w wypowiedziach dzieci pojawig
sie marzenia tego typu, bedzie to Swiadczyto,
ze Manufaktura jest miejscem znaczacym dla

ksztattowania sie ich marzen.

DRUGIE ZADANIE BADAWCZE: W jakim stop-
niu Srodowisko domowe wyznacza marzenia
badanych dzieci? Analiza oraz interpretacja
wynikow badan

Wiekszos$¢ batuckich dzieci zyje w trudnych wa-
runkach, czesto pochodzg one z rodzin dysfunk-
cyjnych wychowawczo. Ich rodzice borykaja sie
z niedostatkiem, do§wiadczaja biedy. Z moich
ustalen wynika, ze niezaspokojone potrzeby,
warunki i atmosfera domu rodzinnego ksztattuja
dzieciece marzenia, a te z kolei sg Zrodtem wiedzy
o dziecku, jego problemach, dazeniach'. Na terenie
Manufaktury przebywaja dzieci, ktérych warun-
ki srodowiska domowego s3g rézne - zaréwno
gorsze, jak i o wiele lepsze. Sg to dzieci, ktérych
rodzice w wystarczajacym stopniu zaspokajaja
ich najwazniejsze potrzeby. Dlatego tez analizujac
$rodowisko domowe wyodrebnitam: dzieci Zyjace
w ztych warunkach materialnych, $rednich oraz
zamoznych. Takie rozwarstwienie spowodowa-
ne jest dynamicznymi zmianami zachodzacymi
w okolicy centrum handlowego, w tym takze
migracja jej mieszkancéw. Blisko dziesiecioletnia
obecno$¢ Manufaktury sukcesywnie zmienia
oblicze dzielnicy. W jej poblizu zamieszkali ludzie

bogatsi, ktorzy wykupili niedrogie, zaniedbane

8oy lzdebska, Dziecko osamotnione w rodzinie. Kontekst

pedagogiczny, Biatystok 2004
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mieszkania, a ludno$¢ biedna przeprowadza sie do
mieszkan socjalnych na obrzezach miasta. Sadzac
po takim rozwarstwieniu, wiele zmienito sie na
Batutach od czas6w H. Radlinskie;.

Zadanie to nawiazuje do tezy, Zze marzenia
dzieci maja Scisty zwigzek z warunkami, w jakich

te dzieci zyja, i petnia one funkcje kompensacyjna.

TRZECIE ZADANIE BADAWCZE: W jakim stop-
niu Srodowisko szkolne wyznacza marzenia
badanych dzieci? Analiza oraz interpretacja
wynikéw badan

Z chwilg rozpoczecia nauki szkolnej dzieci zaspo-
kajajg wiele swoich potrzeb w szkole. Dotyczy to
samooceny (jestem dobrym uczniem), akceptacji
spotecznej (lubig mnie koledzy), uznania w $rodo-
wisku domowym (chwalg lub ganig mnie za postepy
w nauce lub ich brak). Uznatam wiec, Ze marzenia
dzieci z Batut mogg dotyczy¢ poprawy sytuaciji szkol-
nej. Przeprowadzitam wiec analize marzen badanych
dzieci zebranych metoda projekcyjng i wybratam

te, ktore dotycza poprawy sytuacji szkolne;j.

PIATY CEL BADAWCZY: Propozycje pedagogicz-
nego wspierania dzieci w kreowaniu marzen
i obieraniu lepszej drogi zyciowej

Cel ten zostat zrealizowany w koncowej fazie pro-
cesu badawczego, gdy poznatam, jaki wptyw na
batuckie dzieci ma centrum handlowo-rozrywko-
wo-kulturalne Manufaktura. Poznanie dzieciecych
marzen byto podstawa sformutowania wnioskow
dotyczacych wspierania dzieci w kreowaniu wta-
snych marzen, bycia kim$§ waznym, posiadania

upragnionych przedmiotéw, zmian na lepsze.

Uzasadnienie zastosowanych procedur
badawczych

Moje badania majg charakter diagnostyczny, na co

wskazuja przedstawione wcze$niej cele i zadania



badawcze. Koncentruja sie na wycinku rzeczywi-
stosci pedagogicznej - na poznaniu marzen dzieci
z Batut, ktdérych srodowisko wychowawcze jest
rozdarte miedzy proze zycia i luksus. Studiujac
literature przedmiotu, nie znalaztam dostatecz-
nie silnej teorii, na podstawie ktérej mogtabym
zbudowac rozsadne hipotezy, np. trudno z gory
ustali¢, jaka role petni obecnos¢ centrum handlo-
wego Manufaktura w marzeniach dzieci z Batut.
Obawiatam sie, Ze przyjecie hipotez np. o silnym
zwigzku pomiedzy ogladaniem przez dzieci luk-
susowych débr w Manufakturze i ich marzeniami
przeszkodzi mi w uchwyceniu subtelniejszych
i by¢ moze wazniejszych aspektéw relacji pomie-
dzy $rodowiskiem wychowawczym (rodzinnym
i szkolnym) a marzeniami batuckich dzieci. Za
zasadne uznatam kierowanie sie indukcjg', ktora
jest metoda dochodzenia do nowych twierdzen
naukowych oraz ich sprawdzania. Polega ona na
uogolnianiu jednostkowych faktéw empirycznych'
wedtug zasady: ,obserwuj i uogolniaj wyniki ob-
serwacji — najpierw obserwacja, potem teoria”.
Dlatego tez poprzestatam na sformutowaniu celéw
i wyodrebnieniu z nich zadan badawczych. Do nich
starannie dobratam metody badawcze, dbajac o to,
aby kazda z nich dostarczata informacji o badanych

zmiennych. Nastepnie przeprowadzitam analize

"o Such, Wstep do metodologii ogéinej nauk, Poznan 1969,

s. 140. ,Metoda indukcyjna sktada sig z trzech grup czynnikow:
a) obserwacje majgce na celu ustalenie «nagich faktéw», b)
wyprowadzanie z obserwacji w drodze uogélnien indukcyjnych
ostroznych hipotez, c) sprawdzanie hipotez za pomocg wnioskow
empirycznych, czyli przewidywan z nowymi wnioskami obserwacji.
Stwierdzenie, w wypadku pozytywnym, tj. w przypadku zgodnosci
zaobserwowanych faktéw z wnioskami wyprowadzonymi z hipo-
tezy, prowadzi do uznania hipotezy za (wzglednie) prawdziwa,
czyli do przeksztatcenia hipotezy w prawo lub teorie naukows;
w wypadku negatywnym, tj. w wypadku niezgodnosci przewi-
dywan z obserwacjami, prowadzi do odrzucenia lub modyfikacji
hipotezy. Hipoteza, zanim przeksztatci sie w prawo lub teorie,
musi by¢ dobrze i wszechstronnie sprawdzona, tj. potwierdzona
przez liczne obserwacje i na réznorodnym materiale”.

5 Zwolennikami tej metody byli m.in. twérca mechaniki klasy-

cznej |. Newton, a takze metodolog nowozytny F. Bacon.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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zwigzkéw pomiedzy zmiennymi i wyprowadzitam
uogolnienia i wnioski.

Nie bez znaczenia jest to, Ze moje badania re-
alizowatam w konwencji badan jako$ciowych'®
z respektowaniem niektérych zalecen teorii ugrun-

towanej". Taki wybér podyktowany byt:

e liczbg badanych dzieci: badaniem mogtam ob-
jac tylko te dzieci, ktore mieszkaty w najbliz-
szym sgsiedztwie Manufaktury - poniewaz
tylko te mogty przebywac same, bez opieki
dorostych, na terenie centrum handlowego;

¢ koniecznos$cig uzyskania zgody osobno
od rodzicéw, nauczycieli i dzieci na udziat
w badaniach. Tylko co 6sme dziecko spo-
$réd wszystkich uczniéw klas 111 111 uzy-
skato wymienione zgody i samo chciato
wzig¢ udziat w badaniu. W wyniku usilnych
staran (wielokrotne rozmowy, wyjasnienia)
udato mi sie uzyska¢ zgody odnosnie do
dwoch réwnolicznych grup: 20 dziewczy-

nek i 20 chtopcow?®.

6 Por. z B. Smolinska-Theiss, W. Theiss, Badania jakosciowe...,

dz. cyt., s. 80.

7 Podaje za: B Smolinska-Theiss, W. Theiss, Badania

Jakosciowe..., dz. cyt., s. 85: ,Najbardziej wyraznym, specyficznym,
jednoczesnie najbardziej dojrzatym i rozwinietym typem badan
jakosciowych jest teoria ugruntowana i analiza tekstow. Rubacha
traktuje kazdg postac¢ tekstu jako dane jakosciowe. Teoria jest
ugruntowana w danych, tworzy jg na podstawie analizy tekstow
surowych, zawierajgcych nie tylko fakty, ale takze konteksty.
Teoria wyrasta z tych tekstow i ponownie kieruje sie w strone
badanej rzeczywisto$ci. Przechodzi przez ogdlnie przyjete etapy
analizy. Najpierw nastepuje redukcja danych, sprowadzenie ich
do postaci kodow, memow zawartych w tekscie. Kolejnym etapem
jest tworzenie reprezentacji danych w postaci wyprowadzonych
z tekstu kategorii teoretycznych i wreszcie — weryfikacja danych,
nazywana przez Rubache indukcjg analityczng. Sprowadza sig
ona do nastepujacego ciggu dziatan: definiowanie kategorii i twi-
erdzenia hipotetycznego — powrét do danych — redefiniowanie
kategorii i twierdzenia hipotetycznego — powrét do danych itd.
Az do momentu, gdy wszystkie przypadki potwierdzg hipoteze”.

18 ,Szczegolnym problemem badan jakosciowych jest

reprezentatywnos$¢. Badania jako$ciowe w zasadzie tego warunku
nie spetniaja. Sg to badania eksploracyjne, ktére majg pokazac
nowe, ukryte zagadnienia lub szczegotowe funkcjonowanie
wybranych grup, instytucji czy jednostek. Dla jednych jest to
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e decyzja o zastosowaniu metod projekcyj-
nych, ktérych efektem s3 zarejestrowane
dyktafonem, a nastepnie spisane wypowie-
dzi dzieci. Charakteryzuja sie one nieby-
wata réznorodnoscia - tak pod wzgledem
formy, jak i tre$ci. Na dodatek materiat ten
nasycony jest emocjami, ktére uznatam za

szczegOlnie cenne Zrédto informacji.

Projektujac badania, wydawato mi sie, ze cen-
trum handlowe, czyli manifestacja luksusu, bedac
w opozycji do warunkdéw zycia dzieci, stanie sie
wyznacznikiem dzieciecych marzen. Po badaniach
okazatlo sie, Ze inne pragnienia maja dzieci wy-
chowane w biedzie i deprywacji, inne w dostatku.
A zatem dzieciece marzenia wpisuja sie w opozycje

miedzy biedg a luksusem.

Charakterystyka stosowanych metod

i technik badawczych

Pierwsza grupa metod i technik postuzyta do
badania dzieci w wieku szkolnym. Nalezg do niej
metoda projekcyjna i opracowane w jej ramach
dwie techniki Dobra wrézka i Czarodziej. Metoda
ta zostata uzupetniona analizg zachowania dzieci,
ich obserwacja i rozmowa3 z nimi.

Druga grupa metod postuzyta zdobyciu in-
formacji o dziecku i jego rodzinie w Srodowisku
wychowawczym. Przeprowadzone zostaty roz-
mowy z wychowawcami, nauczycielami oraz
pracownikami Manufaktury, ktérzy na co dzien
maja okazje obserwowac zachowania dzieci przy-
chodzacych do centrum. Sg oni bogatym Zrédiem
informacji. Dokonatam réwniez analizy dostep-
nych dokumentéw, a wiec ocen okresowych, ktére

uczniowie otrzymali na zakonczenie klas I i II.

dowdd na ich stabosé, a zdaniem innych $wiadczy to o ich sile”.
Zob. B. Smolinska-Theiss, W. Theiss, Badania jakosciowe...,
dz. cyt., s. 80.
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Techniki projekcyjne

Dla potrzeb badan opracowatam dwie techniki
projekcyjne: Dobra wrézka oraz Czarodziej. Pierw-
sza z nich przeznaczona jest do badania dziewczat,
druga - chtopcéw. Obie techniki nawiazujg do

$wiata basni.

DOBRA WROZKA

Opowiem Ci historie pewnej dziewczynki. Ta
dziewczynka jest bardzo do Ciebie podobna. Ma
tyle lat co Ty, chodzi do takiej samej szkoty co
Ty, codzienne przechodzi obok Manufaktury —
tak samo jak Ty.

A teraz wyobraz sobie, ze jeste$ dobrg wrbzka,
ktéra moze spetnic wszystko to, czego chciataby
ta dziewczynka.

Kim chciataby byc¢?
Co chciataby miec¢?

A moze chciataby co$ zmieni¢?

CZARODZIEJ

Opowiem Ci historie pewnego chfopca. Ten
chiopiec jest bardzo do Ciebie podobny. Ma tyle
lat co Ty, chodzi do takiej samej szkoty co Ty,
codzienne przechodzi obok Manufaktury — tak
samo jak Ty.

A teraz wyobraZz sobie, Ze jeste$ czarodziejem,
ktéry moze spetni¢ wszystko to, czego chciatby
ten chtopiec.

Kim chciatby byc¢?
Co chciatby miec¢?

A moze chciatby co$ zmieni¢?

Wypowiedzi dzieci rejestrowatam dyktafonem,
nastepnie dokonatam ich transkrypcji. Techniki
projekcyjne wymagaja zastosowania technik uzu-

petniajacych - w tym przypadku zastosowatam



technike obserwacji*. Ten z pozoru prosty sposéb
zbierania informacji zostat wykorzystany przeze
mnie rownolegle z technika projekcji. Obserwacja
dostarczyta mi naturalnej wiedzy (i tym samym
najbardziej prawdziwej) o badanych dzieciach.
Kolejng technikg wykorzystana do zdobycia
informacji potrzebnych do realizacji przedsta-
wionych celéw i zadan badawczych byty rozmo-
wy?? przeprowadzone z pracownikami centrum
handlowo-rozrywkowego Manufaktura oraz na-
uczycielami dzieci biorgcych udziat w badaniach

i samymi dzie¢mi.

Obserwacje i rozmowy z dzie¢mi

Obserwacije i rozmowy zastosowatam do badania

dzieci w dwéch sytuacjach:

e Udawatam sie w te miejsca na terenie Ma-
nufaktury, w ktérych dzieci 8-9-letnie
najczesciej przebywaja bez kontroli doro-
stych. Informacji na ten temat dostarczyty
mi rozmowy z pracownikami ochrony,
ktorzy wskazali, Ze sg to place zabaw na
terenie centrum handlowego oraz rynek
Manufaktury (okolice fontann)*'. Wybra-
tam sie w te miejsca i przygladatam sie
dzieciom. Podchodzitam do niektérych
i pytatam, gdzie mozna kupi¢ np. buty,

lalke itp., a nastepnie prositam, aby mnie

. ,Obserwacja jest czynnoscig badawcza polegajaca na gro-

madzeniu danych drogg postrzezen”. Zob. T. Pilch, T. Bauman,
Zasady badan pedagogicznych, Warszawa 1998, s. 77.

20 ,Rozmowa moze by¢ zdefiniowana analogicznie do wywiadu,

aczkolwiek w literaturze przedmiotu dokonuje sig rozréznienia
miedzy wywiadem a rozmowa, za$ jako podstawe przyjmuje sie
kryterium podmiotu, od ktérego informacje sie uzyskuje (wywiad
— osoby postronne, rozmowy — podmiot badany) badz tez kry-
terium formalnosci. Wywiad traktuje sie jako bardziej formalng,
wystandaryzowang metode (technike) uzyskiwania informaciji, za$
rozmowe jako metode (technike) bardziej swobodna, indywidualng
nieprzewidywalng w kierunku”. Zob. Tamze, s. 54.

21 Miejsca te wskazywali takze inni pracownicy centrum

handlowego.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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tam zaprowadzity. Byt to dobry pretekst
do prowadzenia rozmowy o samej Ma-
nufakturze, o tym, ile czasu spedzaja na
terenie centrum handlowego, co im sie tu
podoba. Podczas tych rozmoéw niektére
dzieci opowiadaty mi o swoich rodzicach,
warunkach domowych.

e Drugasytuacja, w ktérej wykorzystywatam
obserwacje i rozmowy, byty badania pro-
wadzone z wyKkorzystaniem technik pro-
jekcyjnych, ktére skonstruowane byty tak,
zeby prowokowac dzieci do opowiadania
o swoich marzeniach. Podtrzymujac roz-
mowy, pytatam: ,czego jeszcze pragniesz?”,
,€0 by cie ucieszyto?” itd. W czasie takich
rozmoéw dzieci spontanicznie informowaty
mnie o warunkach, w jakich zyjg, mowity,
co robig ich rodzice, wypowiadaty sie takze
o szkole, skarzac sie czasami, zZe nauczyciele
sg niesprawiedliwi i dajg im zte stopnie.
Wypowiedzi te byty mocno nasycone emo-
cjami - towarzyszyta im ozywiona mimika,
pauzy, spuszczony wzrok, zmiana tempa

mowienia.

Rozmowy z dorostymi: pracownikami
Manufaktury, nauczycielami badanych
dzieci

Pracownikéw Manufaktury pytatam o:

e czas, jaki dzieci spedzaja na terenie cen-
trum handlowego;

e miejsca, w ktérych przebywaja najczescie;j.

Po nawigzaniu kontaktu i wyjasnieniu, dlaczego

zajmuje sie dzie¢mi z Batut, pytatam o:

e zachowanie dzieci na terenie Manufaktury;

e sposoby spedzania czasu wolnego.
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Po przeprowadzeniu rozméw wynotowatam
informacje podane przez rozméwcow.

Rozmowy z nauczycielami byty poprzedzone
uzyskaniem zgody na badania od dyrekcji szkoty,
a takze od rodzicéw kazdego z dzieci, o ktérym
chciatam rozmawia¢. Po wyja$nieniu celu badan
pytatam o mozliwo$¢ nagrywania rozméw. Na-

uczycieli pytatam o:

e warunki materialne rodziny badanych
uczniow;

e warunki mieszkaniowe rodziny badanych
uczniow;

e powodzenia szkolne dziecka (czy jest do-
brym, przecietnym czy stabym uczniem);

e zainteresowanie rodzicéw naukg szkolng
dziecka - czy i w jakim stopniu kontaktujg

sie z nauczycielem.

Wszyscy nauczyciele wyrazili zgode na na-
grywanie rozméw, w zwigzku z czym mogtam

przygotowac ich transkrypcje.

Analiza dokumentow

Badaniami objetam dzieci uczeszczajace do klas
I1i Il szkoty podstawowej. Efekty edukacyjne
tych dzieci nauczyciele przedstawiaja pod koniec
roku szkolnego w formie ocen opisowych. Do
analizy zakwalifikowatam oceny okresowe, ktdre
uczniowie otrzymali na zakonczenie klas 1iIl. Na
podstawie tych dokumentéw i ocen nauczycieli
(rozmowy z nimi opisatam nieco wczes$niej) usta-
litam efekty nauki szkolnej i uporzadkowatam je

wg kategorii: stabe, $rednie, bardzo dobre.

Dobér badanych osé6b

Badaniami objetam dwie grupy oséb. Pierwsza

z nich byli dorosli:
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e pracownicy centrum handlowego, ktorzy
udzielali mi informacji na temat dzieci
przebywajacych na jego terenie;

e wychowawcy Kklas, do ktérych chodzity

badane dzieci.

Druga - dzieci z Batut mieszkajace w najbliz-
szym s3siedztwie centrum handlowego Manu-
faktura. Uznatam, ze nalezy nimi obja¢ dzieci

spetniajace nastepujace kryteria:

e mozna sie z nimi porozumie¢ odno$nie do
ich marzen i pragnien;

e moga samodzielnie udac sie do centrum
handlowego Manufaktura i tam przebywac;

e uczeszczaja do szkdét w najblizszej okolicy

centrum handlowego.

Kryteria te spetnity dzieci w wieku 8-9 lat
mieszkajace w odlegtosci nie wiekszej niz 5-10
minut drogi z domu do Manufaktury i uczeszcza-
jace do nastepujacych szkét: Szkota Podstawowa
nr 24 znajdujaca sie przy ulicy Ciesielskiej, Szkota
Podstawowa nr 45 z ulicy Bojownikow Getta
Warszawskiego, Szkota Podstawowa nr 35 z ulicy
Tybury.

Liczba badanych dzieci okreslona zostata na
podstawie: zgéd wydanych przez rodzicéw i na-
uczycieli, a takze gotowosci dzieci do udziatu

w badaniach.

Dane dotyczace badanych dzieci

Sposrdad wszystkich uczniow klas 111 Il uczeszcza-
jacych do szkot sasiadujacych z centrum handlo-
wym warunek ten spetnito 57 dzieci. Opiekunowie
niechetnie wyrazali zgode na udziat podopiecz-
nych w badaniach - ostatecznie uzyskatam ja
od opiekunéw 43 dzieci. Liczba ta jednak nie
odpowiada wielkosci grupy badawczej, bowiem

juz na etapie przeprowadzania badan okazato



sie, Ze troje dzieci ogranicza sie w rozmowie do
przytakiwania, zaprzeczania lub milczenia, mimo
wyraznych zachet z mojej strony. W rezultacie do
dalszych etapéw badan zakwalifikowatam 40
uczniow, w tym: 20 dziewczynek i 20 chlopcow.

Wszystkie badane dzieci spetniaty nastepujace
kryteria:

e przebywaty na terenie Manufaktury;

e uczeszczaty do szk6t w sasiedztwie Ma-
nufaktury;

e wszystkie badane dzieci uczeszczaty do
klas drugich i trzecich, a wiec byty w po-
dobnym wieku;

e wychowywaty sie w Srodowisku biednym,

$Sredniozamoznym lub zamoznym.

Dzieci te zgodzity sie na udzial w badaniach
(zgody wyrazili takze ich rodzice i nauczyciele).
Dodam, ze uzyskanie zg6d od rodzicéw dzieci
byto trudne. Zwtaszcza tych, zyjacych w trudnych

warunkach materialnych.

Krétko o wynikach badan

Wyniki badan przedstawie zgodnie z zaprezento-

wanymi w programie badan celami badawczymi.

W JAKIM $RODOWISKU WYCHOWAWCZYM ZYJA
DZIECI SPEDZAJACE CZAS W MANUFAKTURZE?

Jak wiedzie sie badanym w Srodowisku do-
mowym?

Sposréd 40 uczniéw bioracych udziat w ba-
daniach 7 zyje w warunkach skrajnej biedy,
11 w warunkach dostatecznie dobrych, 22
dobrych, a rodziny 2 dzieci mozna uznac za
bardzo zamozne jak na polskie warunki. Rodzi-
ny zyjace w skrajnej biedzie korzystaja zaré6wno
z pomocy oferowanej przez szkote (m.in. obiady,

paczki z ubraniami), jak i przez powotane do tego
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instytucje (MOPS, Caritas). Dokonujac oceny sy-
tuacji materialnej dzieci, bratam tez pod uwage
nastepujgce wskazniki: sposéb odzywiania, rodzaj
odziezy, w jakiej dziecko przychodzi do szkoty,
wyposazenie dziecka w podstawowe przybory
szkolne, formy spedzania czasu wolnego, zain-

teresowania dziecka.

Jak wiedzie sie badanym dzieciom w $rodo-

wisku szkolnym?

Analizujac srodowisko szkolne dzieci objetych
badaniami, zwrécitam uwage na nastepujace
wskazniki: wyniki w nauce w opinii nauczycieli
oraz wyniki w nauce zapisane w ocenach opi-
sowych, ktére uczniowie uzyskali w semestrze
poprzedzajacym badania. Wyniki badan wskazuja,
iz sposrdod 40 badanych dzieci 11 wyrodznia sie
bardzo dobrymi wynikami w nauce. Wéréd nich
znalazto sie 7 dziewczynek i 4 chtopcéw. Nauczy-
ciele, wypowiadajac sie o swoich podopiecznych,
wskazali 19 dzieci, ktorych oceny plasuja sie
w grupie wynikow srednich. Do grupy najstab-
szych zostalo zakwalifikowanych 10 dzieci -
4 dziewczynki i 6 chtopcow.

Tylko trzech nauczycieli w ocenie powodzen
szkolnych odwotato sie do zainteresowan po-
zaszkolnych badanych uczniéw. Z ich wypowie-
dzi wynikato, ze siedmiu uczniéw uczeszcza na

zajecia dodatkowe.

O CZYM MARZA DZIECI Z BALUT MIESZKAJACE
W SASIEDZTWIE MANUFAKTURY?

Spos6b wyodrebniania kategorii porzadkuja-
cych marzenia dzieci z Batut

Gdy analizuje sie pragnienia dzieci z Batut
bez uwzglednienia warunkéw $srodowiska wy-
chowawczego mozna zauwazy¢ podobieristwo

do marzen dzieci badanych przez S. Szumana,
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B. Dymare, L. Wojciechowska. Jednakze w marze-
niach batuckich dzieci zdecydowanie mniej jest
fantazjiialtruizmu. Dotyczy to przede wszystkim
badanych dziewczynek. Ich marzenia sg przy-
ziemne, rzadko wykraczajg poza krag kulturowy
Batut. Syntetyczne informacje dotyczace marzen
badanych dzieci z Batut zostang przedstawione
ponizej.

Zarejestrowane wypowiedzi dzieci podzielitam
na trzy grupy - kazda z nich odsyta do jednego
z wczesniej wyodrebnionych pytan (,Kim chciat-
bys by¢?”; ,,Co chciatby$ mie¢?”; ,Co chciatby$
zmienic?”).

Stosunkowo tatwo mogtam ustali¢, kim chcia-
tyby by¢ dzieci, poniewaz jasno to okres$laty, wy-

mieniajgc interesujgce je profesje:

e dziewczynki chciaty by¢: fryzjerkq, na-
uczycielkq itp.
e chtopcy chcieli by¢: pisarzem, strazakiem
itp.
Nieco trudniej byto wyodrebnic¢ kategorie mie¢
i zmienia¢, poniewaz w wypowiedziach dzieci
czesto taczyty sie one ze sobg na zasadzie wy-
nikania. Mowity, ze chcialtyby mie¢ piekny dom;
chciatyby mie¢ pieniagdze, zeby cos sobie kupi¢;
chciatyby, Zeby tata nie krzyczal na mame (moze
Jjakby miat wiecej pieniedzy, to nie bytby na niq zty);
chciatyby by¢ piosenkarka, bo one sg bogate;
mie¢ pienigdze, zeby pomagac¢ ludziom w Afryce.
Uwzgledniajac te powiazania, udato sie wszystkie
marzenia uporzadkowac w kategorie: by¢, miec,
zmienia¢ - najblizsze otoczenie, swiat na lepszy,
odnosic¢ sukcesy edukacyjne. Dlatego wyniki badan
przedstawiam w porzadku uwzgledniajacym

wymienione kategorie.

1. Kategoria marzen BYC dominowaty w niej

nastepujace zawody

74

e dziewczynKki: by¢ fryzjerka, nauczy-
cielkg, weterynarzem, piosenkarka,
lekarka, aktorka, sekretarka;

e chlopcy: by¢ strazakiem, archeologiem,
weterynarzem, motorniczym, lekarzem,
sprzedawcg, chemikiem, malarzem,
iluzjonista, mechanikiem, kierowca

ciezarowki, biznesmenem.

2. Kategoria marzen MIEC dotyczyta débr

materialnych lub zwierzat:

¢ m.in. mie¢ duzo pieniedzy, duzy dom;

¢ miec robota, zbroje, lalke, ksigzki, gry
komputerowe, samochdéd na pilota, dtu-
gopisy, zeszyt, jak starczy pieniedzy;

¢ konia, chomika, psa, kota.

3. Kategoria marzen ZMIENIAC dotyczyta
checi podjecia dziatan zmieniajgcych swiat
i miejsce dziecka w $wiecie, w tym takze
sytuacji domowej, np. zmienia¢ otoczenie
spoteczne, polecie¢ w kosmos, zwiekszy¢
swoje mozliwosci. Zmiany dotyczyty na-

stepujacych obszaréw:

o sukcesy edukacyjne: miec lepsze stopnie;

e poczucie bezpieczenstwa: zeby tata
nie bit, Zzeby nie byto w domu awantur;

e czynienie dobra: Zeby rodzice byli dla
siebie dobrzy, mili;

e podroze: wyjecha¢ w géry, nad morze,
do Wtoch i Francji.

Marzenia dziewczynek i chlopcéow -
podobienstwa i réznice

Dzieciece marzenia réznig sie ze wzgledu na
pte¢ badanych. Wskaze réznice wystepujace

pomiedzy nimi.

e Dziewczynki, méwigc o wymarzonym

przysztym zawodzie, wskazywaty na te



profesje, ktére sg typowo kobiece
i o ktérych prawdopodobnie rozmawia
sie w domu. W swoich marzeniach rza-
dziej niz chtopcy wychodzity poza krag
kulturowy Batut.

Chtopcy wybierali typowo meskie zawody,
ponadto okazato sie, Ze marzac, czeSciej
niz dziewczynki siegaja wyzej. Wymieniali
takie profesje jak: chirurg, weterynarz,
chemik, pisarz. Byli tez tacy chtopcy, ktorzy
chcieli by¢ np. bogatymi, nie$miertelnymi.
Przyktadem wychodzenia w marzeniach
poza krag kulturowy Batut sg marzenia
Piotra, ktory chce zostac archeologiem
i mie¢ sprzet do wykopalisk. W jego ma-

rzeniach widac konsekwencje.

Marzenia dziewczynek i chtopcow zaliczone

do kategorii by¢

Do kategorii by¢ przypisatam wypowiedzi zwiagza-

ne z marzeniami dotyczacymi przysztego zawodu.

Mozna je podzieli¢ na trzy grupy:

1y

2)

3)

zawody postrzegane jako uzyteczne i ce-

nione w Srodowisku spotecznym:

e dziewczynKi: nauczycielka, lekarka,
policjantka;
e chtopcy: weterynarz, lekarz, chirurg,

biznesmen, policjant, Zotnierz, strazak.
by¢ kims ponad petnione role spoteczne
i zawody (widoczny wptyw mediow):

e dziewczynki: gwiazda, piosenkarka;
¢ chilopcy: pisarz, cztowiek bogaty, czto-

wiek nieSmiertelny.

osoby znaczace, wizerunki kreowane przez

media:

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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e dziewczynKi: Hermiona z Harry’ego
Pottera, aktorka, tancerka, tatuazystka,
osoba stawna, piosenkarka;

e chtopcy: Lord Vader z Gwiezdnych Wo-

jen.

Marzenia dziewczynek i chtopcow zaliczone
do kategorii mie¢
W ramach drugiej kategorii - mie¢ - wyodrebni-

tam upragnione przez dzieci dobra materialne:
1) przedmioty:

e dziewczynki: zabawki, komputer, tadna
sukienka, kupi¢ ksiqgzki do szkoty i przy-
bory, jak starczy pieniedzy;

e chtopcy: komputer, gry komputerowe,
zabawki (samochéd na pilota, klocki

lego), sprzet do wykopalisk;

2) zwierzeta - zarowno chtopcy, jak i dziew-
czynki marzg o ich posiadaniu. Najcze$ciej
wymieniane to pies, kot oraz chomik. Jeden

z chtopcow chciatby mie¢ owce;

3) pieniadze - marzenie o ich posiadaniu
pojawito sie w wypowiedziach dwojki dzie-
ci, natomiast odniesienia (by¢ bogatym)
u czterech chtopcéw. Zadna z dziewczynek
nie méwita wprost o pienigdzach, ale o pra-
gnieniu ich posiadania §wiadczg marzenia
o zostaniu piosenkarkg albo gwiazda fil-
mowa: bo sq bogate i stawne;

4) lepszy dom - trzy dziewczynKi i trzech
chtopcéw marzy o poprawie warunkow

mieszkaniowych wtasnych i swojej rodziny.

W kategorii marzen mie¢ dziewczynki i chtopcy
wymieniali podobna liczbe przedmiotow (po dwa),
ktore chcieliby posiada¢. Trudno bytoby wskaza¢
te, ktére pojawiaty sie w marzeniach dziewczynek,
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a nie byty wymieniane przez chtopcéw, lub od-

wrotnie.

Marzenia dziewczynek i chtopcéw zaliczone do
kategorii zmiana swojego otoczenia na lepsze
Do tej kategorii wtaczytam pragnienia badanych
dotyczace poprawy sytuacji w ich domu rodzin-
nym, np. zdrowie dla rodzicéw, zeby nie byto biedy
w domu, Zeby tata byt dla mnie mity. Co czwarte
sposrod 40 badanych dzieci wyrazato pragnienie
poprawy atmosfery zycia rodzinnego. W swych
wypowiedziach wskazywaty one na czeste awan-
tury w domu, konflikty miedzy rodzicami, a nawet
przemoc. Na potrzebe zmian w wymienionym
obszarze cze$ciej wskazywaty dziewczynki - co
trzecia, a rzadziej chtopcy - co piaty. Na przyktad
Marta marzy o zdrowiu dla rodzicéw, chce, Zeby
nie byto biedy w domu, Zeby tata byt dla niej mity,
zeby jej nie bit i nie krzyczat na nig. Chciataby
kupi¢ ksigzki do szkoty i przybory, jesli starczy
na nie pieniedzy, a takze chodzi¢ na basen. Paulina
pragnie spokoju w domu i tego, zZeby rodzice sie
nie kidcili, Zeby tata nie wracat p6Zno, zeby mama
nie pojechata do szpitala, Zeby siostra wrdcita do
domu rodzinnego. Z kolei Mikotaj marzy o tym,
zeby nie dokuczali mu bracia, Hubert pragnie,
zeby tata cze$ciej bywat w domu, bo bardzo za
nim teskni, a Marek chciatby, zeby rodzice sie

nie kiocili.

Marzenia dziewczynek i chtopcéw zaliczone
do kategorii zmienia¢ swiat na lepszy

Do tej kategorii zaliczytam marzenia czworga
dzieci - dwéch chtopcéw i dwédch dziewczynek.
Marzenia tych uczniéw wykraczaja poza myslenie
o swoich osobistych potrzebach. Dzieci te w swoich
wypowiedziach wskazywaty, Ze chciatyby czyni¢
co$ dla dobra i poprawy loséw innych ludzi - tych,

ktérzy znalezli sie w bardzo trudnej zyciowej
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sytuacji. Ich zdaniem pomoc potrzebujacym jest
wazniejsza niz realizacja wtasnych marzen. Pozo-
state dzieci (36 na 40 badanych) takich pragnien
nie wyrazato. Tak jakby dzieci te nie siegaty poza

to, co dotyczy ich w sposéb bezposredni.

Marzenia dziewczynek i chtopcéw zaliczone
do kategorii sukcesy edukacyjne

Ostatnia kategoria dotyczy sukceséw edukacyjnych.
Interesujace jest to, Ze marzenia dotyczace tego
obszaru ujawniaty najczes$ciej te dzieci, ktére
juz osiggaja dobre wyniki w nauce. Co dziesigte
wskazato, ze pragnie rozwija¢ sie w tej sferze.
Dwie dziewczynki marza o kontynuacji edukacji
w szkotach artystycznych (muzyczna, aktorska),
ponadto jedna z nich wspomniata, ze chciataby
zdac do nastepnej klasy. Jedynie dwéch chtopcow
wyrazito pragnienie poprawy wynikéw w na-
uce (Mikotaj, Jonatan). Kacper chciatby zburzy¢
szkote, co miatoby rozwiazac problem stabszych
wynikéw w nauce. Reasumujac, batuckie dzieci
biorace udziat w badaniach nie traktuja sukcesow
edukacyjnych jako srodka do celu, ktérym jest
realizacja marzen.

Na podstawie wynikow badan stwierdzam,
Ze marzenia dzieci sg mocno zwigzane z $rodo-
wiskiem, w ktérym zyja. Chtopcy w swoich ma-
rzeniach czeSciej wychodza poza krag kulturowy
Batut. Dziewczynki wzoruja sie na kobietach ze
swojego najblizszego otoczenia oraz postaciach

ogladanych w telewizji.

JAK SRODOWISKO WYCHOWAWCZE DETERMINUJE
MARZENIA DZIECI Z BALUT? ANALIZA ORAZ IN-
TERPRETACJA WYNIKOW BADAN

Czy Manufaktura jest obecna w marzeniach
badanych dzieci z Batut?



Wyniki badan przeprowadzonych metoda projek-
cyjna nie wskazuja, aby bliska obecno$¢ Manu-
faktury wywierata znaczacy wplyw na marzenia
batuckich dzieci. Po przeanalizowaniu 40 dzie-
ciecych wypowiedzi sprowokowanych metoda
projekcyjna z zastosowaniem testow Dobra wrézka
lub Czarodziej nie znalaztam informacji, ktére
Swiadczytyby o wptywie centrum handlowego
na marzenia badanych dzieci. Nie odnalaztam tez
bezposrednich odwotan do Manufaktury w zad-
nej z trzech kategorii: mie¢, by¢, zmieniaé. Ma to
prawdopodobnie zwiagzek z wiekiem badanych
dzieci. Gdybym badaniami objeta grupe dzieci
w okresie adolescencji wéwczas dobra dostepne
w Manufakturze zapewne znalaztyby sie wsrod
ich pragnien. Dziewczetom w tym okresie zalezy
na tym aby modnie wygladac, dlatego zapewne
w marzeniach pojawityby sie luksusowe przed-
mioty dostepne w centrum handlowym. Takze
starsi chtopcy by¢ moze pragneliby gadzetéw
podnoszacych ich atrakcyjnos¢, ktorych petno jest
w Manufakturze. Weryfikacja tych przypuszczen

wymaga jednak oddzielnych badan.

W jakim stopniu srodowisko domowe wyzna-
cza marzenia badanych dzieci z Batut?

Analizujac dzieciece marzenia stwierdzam silng
zalezno$¢ pragnien badanych dzieci z ich wa-
runkami zycia. Dotyczy to przede wszystkim
wymienionych kategorii. Dlatego przedstawie
wyniki badan w kategoriach by¢, mie¢, zmieniac
z uwzglednieniem warunkdéw $rodowiska domo-

wego badanych oraz ptci dzieci.

Kategoria by¢. Marzenia chtopcow wywodza-
cych sie z rodzin biednych, Sredniozamoznych
i zamoznych

Marzenia chtopcéw wywodzacych sie z rodzin

najbiedniejszych. Badani chtopcy marza o tym,

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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zeby w przysztosci by¢: kierowca ciezarowki,
mechanikiem, marynarzem, malarzem lub iluzjo-
nistg, dzieki czemu mozliwe byloby zaczarowanie
Swiata, aby byt lepszy i piekniejszy. Kuba marzy
o zawodzie strazaka lub lekarza. Bartek, nie chciat
moéwic o tym, kim chciatby by¢ w przysztosci.
Marzenia chtopcéw z rodzin $redniozamoz-
nych. Wsro6d ich marzen zaliczonych do katego-
rii by¢ znalazto sie pragnienie bycia strazakiem
(Przemek), chemikiem lub chirurgiem (Hubert).
Szczegblng uwage zwrdcitam na marzenia Jona-
tana, ktory chciatby zosta¢ milionerem, piosenka-
rzem, policjantem lub Zotnierzem. Dwie ostatnie
profesje nalezg do grupy zawodoéw cieszacych sie
duzym zaufaniem publicznym, a wiec waznych
z punktu widzenia dziecka. W tej kategorii marzen
pojawito sie takze pragnienie bycia bohaterem
znanym z filméw pt. Gwiezdne wojny - postac
Lorda Vadera. W pragnieniu tym widoczny jest
wptyw medidéw na proces wychowania dzieci,
w tym takze na sfere dzieciecych marzen. Jest on

takze widoczny w wypowiedziach dziewczynek.

Marzenia chtopcéw z rodzin zamoznych.
Analizujac wymienione przez badanych fantazje,
zauwazytam, ze trzech z chtopcéw wymienito
bycie bogatym jako jedno z pragnien. W ich opinii
dopiero spetnienie sie tego marzenia umozliwiim
realizacje planéw zyciowych. Pozostali uczniowie
wymieniali zawody, ktorych pragnienie wykony-
wania w przysztosci charakterystyczne jest dla
chtopcow w tym wieku - chcg by¢ strazakiem,
motorniczym, weterynarzem, archeologiem,
policjantem dla zwierzat. Podobnie jak w po-
przednio omawianej grupie, widoczny jest wptyw
mediéw na Swiat dzieciecych marzen. Jeden
z uczniow chciatby by¢ nieSmiertelny i widzie¢

w ciemnoS$ciach.
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Kategoria by¢ - marzenia dziewczynek

Marzenia dziewczynek wywodzacych sie
z rodzin najbiedniejszych. Naleza do niej dwie
dziewczynki. Pierwsza z nich chciataby pracowac
w biurze, natomiast druga marzy o karierze tan-
cerki lub piosenkarki. Wypowiedzi te wskazuja
na potrzebe bycia zauwazong i podziwiana.
Marzenia dziewczynek z rodzin srednio-
zamoznych. Pierwsza grupa marzen zwigzana
jest z zawodami, ktore przynosza znaczgce ko-
rzys$ci materialne oraz podziw ze strony innych
ludzi. Do tej grupy naleza: bycie gwiazda, stawna
piosenkarka, aktorka, siostrg Hannah Montany
(bohaterki serialu dla dzieci). Druga grupa to
zawody uznawane w spoteczenstwie za wazne
i potrzebne - lekarz, nauczycielka, archeolog, we-
terynarz. Zwrdécitam takze uwage na wypowiedz
jednej z dziewczynek, ktéra myslac o przysztosci,
wykazata sie konsekwencjg, o czym $wiadczy jej
deklaracja, ze chciataby zosta¢ weterynarzem

i otworzy¢ lecznice dla zwierzat.

Marzenia dziewczynek z rodzin zamoz-
nych. Najliczniejsza grupe (11 uczennic), stanowig
dziewczynki pochodzace z rodzin zamoznych. Ich
marzenia nalezace do kategorii by¢ sq bardzo po-
dobne do tych wymienianych przez dziewczynki
z rodzin $redniozamoznych. One réwniez chcg
by¢: stawnymi piosenkarkami, aktorkami, a takze
wykonywac zawody spotecznie szanowane (we-

terynarz, nauczycielka).

Kategoria mie¢ a dzieciece marzenia - marze-
nia chlopcow

Marzenia chlopcéw wywodzacych sie z rodzin
najbiedniejszych. W pierwszej grupie badanych
znalazlo sie pieciu chtopcéw z najbiedniejszych
rodzin. Ich marzenia sg najskromniejsze. W wy-

powiedziach tych uczniéw zwrdcito moja uwage
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to, ze sposrdd catej grupy tylko trzech wskazato
na przedmioty oraz zwierze, ktore dla nich sg
nieosiggalne, podczas gdy dla innych dzieci sa
powszechnie dostepne. Wymienili oni robota,
samochod na pilota, laptop oraz chomika. Po-
zostatych dwoch nie ma zadnych potrzeb, ktére
mozna zaliczy¢ do tej kategorii.-

Marzenia chtopcéw z rodzin Sredniozamoz-
nych. Czterech chtopcéw wychowywanych w wa-
runkach $rednich wymienito trzy grupy rzeczy,
ktoére chcieliby mieé. Naleza do niech zwierzeta,
zabawki oraz sprzet RTV do wtasnej dyspozyc;ji

- s3 to dobra, ktérych jeszcze nie maja.

Marzenia chltopcow z rodzin zamoznych.
Najliczniej reprezentowana grupa uczniéw wywo-
dzacych sie z rodzin zamoznych wskazata najwiek-
szg liczbe przedmiotéw (przypadajaca na jedno
dziecko). Zauwazalna jest prawidtowos$¢: im lepsze
warunki zycia badanych, tym wiekszy nacisk ktadty
dzieci na kategorie marzen miec. Trzech spos$réd
jedenastu chtopcéw, nalezacych do tej grupy, nie

wymienito Zadnych przedmiotéw, o ktérych marza.

Marzenia dziewczynek

Marzenia dziewczynek wywodzacych sie z ro-
dzin najbiedniejszych. Zadna z nich nie wymie-
nita marzenia, ktore nalezy do kategorii miec.
Marzenia dziewczynek z rodzin srednio-
zamoznych. Sposrod siedmiu dziewczynek wy-
wodzacych sie z rodzin $redniozamoznych, dwie
réwniez nie wskazaty potrzeby posiadania upra-
gnionego przedmiotu. Mozemy wnioskowac, ze
ich potrzeby w tym zakresie sg zaspokojone lub

ze uznaty inne marzenia za wazniejsze.

Marzenia dziewczynek z rodzin zamoznych.
Cztery sposrod jedenastu uczennic z domoéw za-
moznych dotgczyto do grona dzieci, ktdre nie

wykazywaty potrzeby posiadania przedmiotow.



Analizujac dziewczece wybory przedmiotow,
ktore zaklasyfikowatam do kategorii mie¢, mozna
wskazac, podobnie jak u chtopcow, pewne grupy
najczesciej wymienianych przedmiotéw. Sg to

zabawki, ubrania, zwierzeta.

Kategoria zmienia¢ swoje otoczenie - marzenia
chlopcow

Marzenia chlopcéw wywodzacych sie z rodzin
najbiedniejszych sa najskromniejsze. Tylko jeden
z nich chce zmieni¢ swoje najblizsze otoczenie,
wskazujac na trudne warunki mieszkaniowe
panujace w domu. On tez wykazat sie niezwykta
empatia, pragnac poprawic losy ludzi znajdu-
jacych sie w podobnej do jego, trudnej sytuacji
materialne;j.

Marzenia chtopcéw z rodzin Sredniozamoz-
nych. Trzech z czterech chtopcéw wskazato na
pragnienie poprawy atmosfery zycia rodzinnego.
Wymieniali kt6tnie miedzy rodzicami jako naj-
trudniejszy do rozwigzania problem, w ktérym
pomodc moze tylko czarodziej. Podobne Zyczenia
nie pojawity sie w wypowiedziach chtopcéw z ro-

dzin zamoznych.

Kategoria zmienia¢ swoje otoczenie - marzenia
dziewczynek

Najbardziej rozbudowane wypowiedzi w tej kate-
gorii pojawity sie u dwéch dziewczynek z najbied-
niejszych Srodowisk. Ze szczegdtami opisywaty
marzenia, ktérych spetnienie oznaczatoby po-
prawe ich sytuacji rodzinnej. Podobne potrzeby
deklarowaty trzy dziewczynki z pozostatych
dwu grup.

W tej kategorii znalazty sie takze marzenia
dotyczace podrozy (pojechaé nad morze, w gory),
poprawy warunkéw mieszkaniowych (mie¢ duzy

dom, dom z ogrédkiem, wyprowadzi¢ sie na wies,

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kierzkowska, Marzenia dzieci z Batut...

mie¢ swdj pokoj). Marzenia te naleza do dzieci,
ktore zyja w dobrych warunkach. Przypuszczam,
ze wypowiedzi te s3 wzorowane na prowadzonych

w domach rozmowach rodzicow.

Kategoria zmieniaé swiat na lepsze - marzenia
dziewczynek i chtopcow

Do tej kategorii zakwalifikowatam jedynie cztery
dzieciece wypowiedzi. Troje z badanych pragne-
to poprawy loséw innych ludzi znajdujacych sie
w potrzebie. Jeden chtopiec, ktérego rodzice sa
bardzo zamoznymi ludZmi, chciatby, aby wyburzo-
no szkote, a on sam chciatby polecie¢ w kosmos.

Zaprezentowane wyniki badan ujawniaja pew-
na tendencje - im lepsze warunki materialne
rodziny, tym wiecej potrzeb deklaruja dzieci.
Im bogatsza rodzina, tym wiekszy nacisk ktada
dzieci na posiadanie przedmiotéw. Ich myslenie
koncentruje sie wokdét wtasnych pragnien oraz
pragnien oséb z najblizszego otoczenia, natomiast
dzieci te nie widzg potrzeby pomagania innym.
Wart odnotowania jest fakt, ze dziewczynki cze-
$ciej niz chtopcy zwracajg uwage na potrzeby

emocjonalne niz materialne.

Kategoria sukcesy edukacyjne - marzenia
dziewczynek i chtopcow

Sukcesy edukacyjne nie sg popularnym marze-
niem wsrdéd badanych uczniéw. Nie upatruja oni
w poprawie wynikoéw w nauce szansy polepszenia
warunkéw swojego zycia. Poréwnywalna liczba
chtopcéw i dziewczynek marzy o dobrych stop-
niach w szkole (dwdch chtopcow i dwie dziewczyn-
ki z czterdziestu badanych). CzeSciej marzenie
to dotyczy ucznidéw z rodzin o lepszej sytuaciji
materialnej. Zadne dziecko z rodziny biednej nie

wskazato sukceséw edukacyjnych jako marzenia.
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Jak szkolne Srodowisko wychowawcze deter-

minuje dzieciece marzenia?

Wyniki badan wskazujg, ze tylko co dziesigte
dziecko marzy o sukcesach edukacyjnych. Po-
zostate dzieci, opowiadajac o marzeniach, nie
uwzglednity w nich nauki szkolne;.

Batuckie dzieci, wybierajac przyszty zawdd, nie
maja $wiadomosci, Ze aby go wykonywac, najpierw
nalezy pokona¢ okreslone stopnie edukacji. Tak
jakby nie miaty Swiadomosci, ze ich przysztos¢
jest zwigzana z wynikami, jakie osiggaja w nauce.

Podobne wnioski dotycza kategorii mie¢. Dzieci
wymienialy wymarzone przedmioty, ktére chcia-
tyby posiadag, ale nie taczyty tego pragnienia
z sukcesami edukacyjnymi, ktére umozliwityby
im wykonywanie dobrze ptatnej pracy i w kon-
sekwencji kupno wymarzonych débr np. duzego

domu, prywatnego samolotu.

Whnioski z badan i dyskusja

Marzenia dzieci z Batut sg mocno zakorzenio-
ne w warunkach srodowiska zycia. Wiekszos¢
dzieci pragnie gtéwnie tego, co realne, mozliwe
do osiggniecia w Srodowisku, w ktérym sie wy-

chowuja. I tak:

e W marzeniach dziewczynek przypisanych
do kategorii by¢ przewazaty zawody po-
strzegane w ich $rodowisku jako presti-
zowe np. dziewczynka z rodziny biednej
chciataby pracowa¢ w biurze, $rednio-
zamoznej zostac¢ lekarzem, nauczycielka,
weterynarzem, zamoznej — nauczycielka,
weterynarzem. Chtopcy w swoich wypo-
wiedziach koncentrowali sie z kolei na tych
zawodach, ktdre postrzegane s3g jako uzy-

teczne i cenione w $rodowisku spotecznym.
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W kategorii mie¢ dziewczynki rzadko
w swoich marzeniach wykraczaja poza
to, o czym wypada marzy¢ kobiecie wy-
chowywanej w batuckim srodowisku.
Dziewczynki z rodzin biednych nie wy-
mienity Zadnego upragnionego przedmiotu;
$redniozamoznych - np. lalke, zwierzeta;
zamoznych - duzo zabawek, komputer.
Chtopcy pragna siegac dalej niz dziewczyn-
ki np. chtopcy z rodzin biednych chcieliby
miec laptop, samochdéd na baterie; $red-
niozamoznych - komputer, telewizor; za-
moznych - np. luksusowy dom, sitownie,
prawdziwy samolot.

W kategorii marzen zmieniac¢ swoje oto-
czenie dziewczynki koncentrowaty sie na
poprawie sytuacji rodzinnej oraz poprawie
warunkéw materialnych rodziny. Dziew-
czynki z rodzin biednych marzyty, Zeby
w domu nie byto biedy, Zeby rodzice byli
zdrowi, nie bili i nie krzyczeli, Zeby tata nie
wracat pézno. Z rodzin $redniozamoznych -
np. widywac sie czesciej z tatq, Zeby rodzice
sie nie ktdcili itp. Chtopcy zwracali uwage
na poprawe atmosfery zycia rodzinnego
np. z rodzin biednych - Zeby bracia nie do-
kuczali; Sredniozamoznych - Zeby tata byt
czesciej w domu, bo bardzo za nim tesknie;
zamoznych - pomagac rodzicom.
Kategoria zmienia¢ swiat na lepszy rzad-
ko pojawiata sie w marzeniach dzieci. Co
dziesigte dziecko wskazywato che¢ czy-
nienia dobra i poprawy loséw ludzi, ktérzy
znalezli sie w trudnej zyciowej sytuaciji.
Ich zdaniem pomoc potrzebujacym jest
wazniejsza niz realizacja wtasnych marzen.
W marzeniach dzieci z Batut widoczny

jest takze wptyw mediéw. Dziewczynki,



czesciej niz chlopcy méwity o tym, ze
chciatyby by¢ stawnymi piosenkarkami,
tancerkami, bohaterkami seriali dla dzie-
ci, mie¢ pienigdze. Chtopcy takze pragng
stawy i pieniedzy. Badane dzieci nie tagcza
realizacji tych marzen z naukg szkolng ani

z Zadnym wilasnym wysitkiem.

Jak srodowisko wychowawcze determinuje

marzenia dzieci z Batut?

Na podstawie analizy badan przedstawiam na-

stepujace wniosKi:

e Potwierdza sie teza o silnym zwigzku ma-
rzen ze Srodowiskiem domowym dzieci.
Zwiazek ten jest szczegdblnie widoczny
w przypadku dziewczynek. Tylko cztery
spos$rod dwudziestu badanych dziewczy-
nek wychodza w marzeniach poza krag
kulturowy Batut, siegaja dalej, niz to wy-
nika z uwarunkowan $rodowiskowych.
W marzeniach siedmiu z nich wida¢ wyraz-
ny wptyw mediéw. Pozostate dziewczynki
mocno stapaja po ziemi, nawet w swoich
marzeniach.

e Chtopcy takze trzymaja sie rzeczywistosci,
ale czesciej wychodza poza to, co przyjete
w ich kregu kulturowym i co dotyczy po-
siadanych doébr czy roli zawodowe;j.

e Bardzo silnie potwierdza sie zwigzek wa-
runkdéw srodowiska domowego z marzenia-
mi w kategorii zmieniac. Dzieci wywodzace
sie z rodzin biednych wskazuja potrzebe
wyjscia z kregu ubdstwa (np. Zeby nie byto
w domu biedy - Marta, duzy dom z pokojem
dla kazdego - Mikotaj). Potrzebe poprawy
atmosfery w domu rodzinnym deklarujg
takze te dzieci, ktére doswiadczaja prze-

mocy i awantur.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kierzkowska, Marzenia dzieci z Batut...

e Marzenia dzieci z rodzin o przecietnych
i dobrych warunkach materialnych s3 sto-
sunkowo bogate i wychodza poza krag
kulturowy srodowiska rodzinnego - dzieci
te chca miec jeszcze wiecej niz to, co juz
posiadaja.

e Dzieci z rodzin o przecietnych i dobrych
warunkach takze marza o poprawie at-
mosfery srodowiska domowego. Z faktu,
ze co czwarte dziecko pragnie poprawy
atmosfery w domu rodzinnym, zgody, har-
monii, wynika, Ze rodzinne $rodowisko
wychowawcze dzieci wychowywanych na
Batutach jest niekorzystne ze wzgledu na
niezaspakajanie potrzeby bezpiecznego,
spokojnego i pelnego mitosci zycia.

e Jakjuz podkreslatam, dzieci z najbogat-
szych rodzin (Filip, Kacper) maja w petni
zaspakajane potrzeby. Zapewne jest im
dobrze, dlatego marza, aby Zy¢ co najmniej
na tym samym poziomie, co ich rodzice

lub wyZszym.

Badane dzieci z zamoznych rodzin w swoich
wypowiedziach wyraZnie podkreslaty, ze nie
wszystkie ich potrzeby sg zaspakajane w spos6b
je zadowalajacy. W marzeniach wyrazaty potrze-
be kontaktu emocjonalnego z rodzicami, a takze
wskazywaty na brak poczucia bezpieczenistwa.
Sposrdd 40 dzieci az dziewiecioro otwarcie przy-
znato sie do niedostatku w tym zakresie.

Z analizy badan wynika, ze dzieci wychowy-
wane w biedzie niechetnie opowiadajg o swoich
marzeniach, twierdzac, ze ich nie majg. Jedynie
Paulina, po dtugiej rozmowie i naprowadza-
niu oraz wyttumaczeniu pojecia ,marzenie”
wyznata, ze ma ich wiele i dotycza one przede
wszystkim poprawy jej sytuacji rodzinnej oraz

czynienia dobra.
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Dyskusja

Wyniki badan prowadzonych pod kierunkiem B.
Dymary i J. [zdebskiej wskazuja, ze dzieci, kto-
rych potrzeby nie sg zaspokajane, przenoszg ich
realizacje do wyimaginowanego $wiata marzen,
w ktorym wszystko jest mozliwe. Okazato sie, ze
marzenia dzieci z Batut zyjacych w biedzie kon-
centrujg sie wokot zaspokojenia podstawowych
potrzeb. By¢ moze marzenia te sg tak skromne,
poniewaz dzieci nie widza szans na poprawe
swojego losu badz wstydza sie marzen o tym, co,
w ich ocenie, dla pozostatych jest norma.

Podobne wyniki uzyskatam w przypadku dzie-
ci pochodzacych z rodzin zamoznych. Dzieciom
tym rowniez trudno marzy¢. Twierdzity, ze maja
wszystko. Jedynym marzeniem chtopca, ktérego
status materialny rodziny wyraznie przewyzszat
status pozostatych, byto ,zburzenie szkoty lub
lot w kosmos”.

J. Izdebska uwaza, Ze marzenia uruchamiane
sg najczesciej przez bodZce zewnetrzne, sytuacje,
w jakich znajduje sie jednostka, ktére wywotuja
intensywne przezycia emocjonalne rozgrywajace
sie przy udziale wyobrazni. Zawieraja liczne pro-
jekty dotyczace przysztosci, tacza sie z realnym
Swiatem i sg obrazem niezadowolenia jednostki
z rzeczywisto$ci, w kKtorej przyszto jej zy¢?2. W ma-
rzeniach pojawiaja sie alternatywne rozwigzania
sytuacji trudnych, dotyczacych codziennego zycia.

Wyniki moich badan wskazuja, Ze co czwarte
badane dziecko marzy o domu bez kt6tni i awan-
tur. Ich wypowiedzi wskazuja na zaburzone po-
czucie bezpieczenstwa. Troje dzieci doSwiadcza
przemocy domowej, wiec marzg o tym, Zeby tata
nie bit i nie pit, Zeby wracat do domu trzeZwy i nie

robit awantur.

22 . Izdebska, Dziecko osamotnione w rodzinie, dz.cyt.
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Z przeprowadzonych przeze mnie badan wy-
nika, Ze znaczna cze$¢ dzieci doSwiadcza biedy
emocjonalnej, nie ma zaspokojonej potrzeby bez-
pieczenstwa zaréwno w domu, jak i w szkole.
Problem ten nie dotyczy jedynie dzieci wywodza-
cych sie ze Srodowisk dysfunkcyjnych czy patolo-
gicznych. Wyniki badan wskazaty, Ze wystepuje
on w rodzinach peinych, pozornie prawidtowo
funkcjonujgcych, w ktérych wszyscy cztonkowie
wspodlnie spedzajg czas. Z wypowiedzi dzieci wy-
nikato, ze rodzice sa obecni, ale nie po$wiecaja
im uwagi, nie okazuja zainteresowania, troski,
mitos$ci i wsparcia. Badane dzieci tak postrzegajg
te sytuacje: tata wraca z pracy i jest tak zmeczony,
Ze nie chce ze mnq rozmawiac. Dziewieciu uczniow
czuje sie osamotnionych w domu rodzinnym.
Dzieci te wiele godzin spedzaja pozostawione
bez opieki. Podczas badania prosity Dobrg wréz-
ke i Czarodzieja: [chce] Zeby rodzice byli czesciej
w domu, zeby mieli dla mnie wiecej czasu, Zeby tata
ciggle nie wyjezdzat.

Dzieci, ktorych srodowisko wychowawcze
uznatam za prawidtowe, chetnie opowiadaty
o swoich marzeniach, wymieniaty ich kilka, a na-
wet kilkanascie. Swiat ich marzen jest niezwykle
bogaty, poniewaz w §rodowisku rodzinnym zaspo-
kajane sg ich podstawowe potrzeby. Ich pragnienia
sg wyrazem nadziei na poprawe dzieciecych losow.

Stwierdzam, ze badane dzieci w poréwnaniu
ze swoimi réwiesnikami sprzed 10 lat (badania
[zdebskiej) w swoich pragnieniach nie wychodza
poza krag kulturowy Batut. Rzadko pragna po-
prawy otaczajgcego je $wiata. Nie potrafie ustali¢,
w jakim stopniu ta tendencja spowodowana jest
specyfika dzielnicy, a szerzej L.odzi, a na ile jest
to efekt gtebszych zmian, dotyczacych sposobu

wychowania dzieci.



Koniecznos$¢ pedagogicznego wspierania dzieci
w kreowaniu marzen o obieraniu lepszej drogi
zyciowej. Na podstawie wnioskéw z badan
Najwiekszy niepokdj budzi fakt, ze dzieci biora-
ce udzial w badaniach miaty trudnosci ze zro-
zumieniem stowa ,marzenia”. Chcac sie z nimi
porozumie¢, zamienitam stowo ,marzenia”* na
bliskoznaczne ,pragnienia”. W kategorii by¢ ich ma-
rzenia obejmowaty zawody, ktére w kregu biednych
Batut sg uznawane za prestizowe. Okazato sie, ze
prawie co pigte badane dziecko w swoich pragnie-
niach nie wychodzi poza kategorie miec. Istotne byto
takze to, ze pragnienia bycia kim$ waznym dzieci
nie taczyty z edukacja, z pragnieniem poprawy
swoich niezadowalajacych wynikéw w nauce. Po
przeanalizowaniu warunkéw $rodowiska wycho-
wawczego tych dzieci okazato sie, ze wywodza
sie one z biednego Srodowiska. Prowadzac z nimi
rozmowy, odniostam silne wrazenie, Ze nie przy-
wykty one do rozméw z dorostymi (wskazywato
na to milczenie, zawstydzenie, wycofanie itd.). Te
z biednych rodzin nie skarzyty sie jednak na to, ze
dorosli poswiecajg im za mato czasu. Uwazaty, ze
jest to normalne.

Ustalenia te wskazujg na powazny brak tema-
tyki dzieciecych marzen w edukacji przedszkolne;j
i wczesnoszkolnej. Problem ten wyostrza takze to,
ze w rodzinach badanych dzieci nie rozmawia sie
o marzeniach. Z samego faktu, ze dzieci nie znajg
stowa marzy¢ wynika, Ze nauczyciele i wychowawcy
nie rozmawiajg z nimi o ich pragnieniach, a wiec
takze o tym, co w swoim zyciu mogg osiagna¢, jakie
sukcesy mogg by¢ ich udziatem.

Zeby te rzeczywisto$¢ zmienié na lepsza, nalezy
podjac¢ dziatania (artykuty w poczytnych czasopi-

smach, korekte zakresu ksztatcenia nauczycieli,

23 Wyjasniatam te zmiane przy omawianiu koniecznos$ci mody-

fikacji metod projekcyjnych.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kierzkowska, Marzenia dzieci z Batut...

audycje telewizyjne itp.) majace na celu uswia-
domienie dorostym koniecznosci rozmawiania
z dzie¢mi o ich marzeniach. Odnosnie do edukacji
szkolnej konieczny jest zapis w podstawie progra-
mowej** obligujacy nauczycieli do wspierania dzieci
w kreowaniu marzen oraz wskazywania realnych
drog ich realizacji. Jezeli taki zapis znajdzie sie
w podstawie programowej, to znajdzie sie takze
w autorskich programach edukacyjnych, z ktérych
korzystaja nauczyciele w przedszkolach i szkotach.

Sam nakaz jednak nie wystarczy. Nauczycie-
le musza wiedzie¢, jak go realizowac. Oznacza
to, ze w metodykach wychowania przedszkolne-
go i nauczania poczatkowego musza znaleZ¢ sie
konkretne wskazowki, w jaki sposéb prowadzic¢
zajecia z dzie¢mi, podczas ktérych bedg mogty
opowiada¢ o swoich marzeniach, pragnieniach.
Potrzebne s3 takze wskazowki, jak prowadzié¢
rozmowy z dzie¢mi?®, aby ich rozumowanie skie-
rowac we wtasciwa strone. W prowadzeniu takich
rozmow pomoze wprowadzenie do kanonu lektur
szkolnych utworéw?® zawierajacych odpowiednie

przestanie: przekonujacych, ze warto marzy¢ i tak

24 Jest to dokument regulujgcy dziatalno$¢ pedagogiczng

placéwek edukacyjnych. Kazdy nauczyciel jest zobligowany
do realizacji podstawy programowej. Chodzi o nowg Podstawe
programowg ksztatcenia ogélnego dla szkét podstawowych, ktora
w niedtugim czasie zastgpi te przedstawiong w Rozporzgdzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogélnego w poszczegoinych typach szkot.

25 Pomocna moze by¢ pedagogika pytan opracowana przez

S. Szumana. Jest ona przedstawiona w dwdéch publikacjach:
S. Szuman, Rozwdj pytan u dziecka. Badania nad rozwojem
umystowym dziecka [w:] Dzieta wybrane, t. 1, wybor i opracowanie
M. Przetacznikowa, G. Makietto-Jarza, Warszawa 1985; S. Szu-
man, Psychologia wychowawcza wieku dzieciecego. Podrecznik
dla matek i wychowawczyn w domach dzieciecych oraz nauczycieli
i studentdw studiujgcych rozwdj psychiczny dziecka, Warszawa 1947.

26 szeroki wybér utwordw literackich dotyczgcych marzen

opracowata B. Dymara i zaprezentowata w przywotywanej wcze-
$niej publikacji Dziecko w $wiecie marzen w rozdziale pt. Antologia
wierszy o marzeniach, snach, fantazji, wyobraznii... (s. 155-182).
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kierowac¢ swoim zyciem, aby chociaz cze$¢ z tych
marzen zostata zrealizowana.

W filmach, tak czesto ogladanych przez dzieci,
dominuja magiczne sposoby zaspokajania ma-
rzen (czarodziejska rézdzka, pojawienie sie os6b
o nadprzyrodzonej mocy, wehikuty czasu, ktore
przenosza do lepszego zycia itp.). W tym, Ze dzieci
ogladaja filmy o czarodziejskim spetnianiu pra-
gnien, nie ma nic ztego, gdyz rozwijajg one dziecieca
wyobraznie. Zadaniem dorostych jest pomaganie
dzieciom w rozréznianiu $wiata fikcji od rzeczywi-
sto$ci oraz wspieranie w realizacji marzen, nawet
tych najbardziej odwaznych. Problem w tym, ze
dorosli takich rozmoéw nie prowadza. Jedynie co
dziesiate dziecko pragnie poprawi¢ oceny szkol-
ne, ale dzieciom tym wyraznie chodzi o sukcesy
W nauce, a nie o traktowanie powodzenia szkolnego
jako drogi do realizacji pragnien.

Na zakoniczenie chciatabym zwroci¢ uwage na
problem dzieciecego osamotnienia spowodowa-
nego tym, ze dorosli - zwtaszcza w domu rodzin-
nym - nie po$§wiecaja dzieciom nalezytej uwagi,
zbyt rzadko rozmawiaja z dzie¢mi o trapiacych
je niepokojach, waznych dla nich pragnieniach
i marzeniach. Niestety na to nie mamy wptywu.
Rodzice nie rozmawiaja z dzie¢mi, bo zapewne nie
majg $wiadomosci, Ze te rozmowy sg niezbedne do
ich rozwoju umystowego. Prawdopodobnie z nimi
takze nie rozmawiano, wiec nie maja odpowiednich
wzorcow. Nie mozna traci¢ nadziei, wszak akcja Cata
Polska czyta dzieciom przyniosta dobre rezultaty?’.
By¢ moze potrzebna jest podobna akcja odnosnie
do wzmacnia w dzieciach ,wiary w ocalajaca moc

marzen”?® oraz rozmawiania o ich realizacji.

2 Wyniki badan skutecznosci programu znajdujg sie na stronie:

Fundacja ABC XXI Cata Polska Czyta Dzieciom online: http://
www.cpcd.pl/index.php.

%% . Dymara, Dziecko w $wiecie marzen, dz. cyt., s. 9.
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Dreams of the Children from Batuty
District. Confrontation of Luxury of
the Manufaktura Shopping Centre
with the Living Conditions in the
Poorest District of Lodz

| decided to study the Lodz district of Batuty. £6dz is my
home city and | have spent most of my adult life in Batuty
— the area of poverty and deprivation. In 2006, in the very
heart of Batuty, on the premises of the former Poznanski’s
textile plant, the culture-entertainment centre called Manu-
faktura was built. The luxurious complex was built sur-
rounded by poverty of the inhabitants of the district. The
children who used to spend their time playing on the streets
of the city then moved to Manufaktura — an unattainable
world of luxury. Their thoughts span from Manufaktura and
the neighbouring former workers’ houses. | thought that the
children whose basic needs are not met, or those growing
up in dysfunctional families will build their imagined, al-
ternative reality thanks to which they will be able to move
to a better world. | would like to determine what influence
living in such contrast has on shaping children’s dreams.
How the desires of children surface when their environment
that is determined by the poverty of their households and
the luxury observed through Manufaktura’s shop windows.
From educational point of view it is interesting how they find
themselves in this contrast, how they construct their dreams
and what path of life they will choose.

Matgorzata Kierzkowska doctor of the social science in the discipline
of pedagogy, university teacher at The Maria Grzegorzewska
University in Warsaw, assistant professor in the Institute of
Supporting the Development of the Man and the Education.



Rozprawy teoretyczno-empiryczne

Rozne oblicza rehabilitacji dzieci z zespotem Downa

— relacje matek

Katarzyna Cwirynkato

Olsztyn, Polska

k.cwirynkalo@uwm.edu.pl

Agnieszka Zyta

Olsztyn, Polska

Stowa kluczowe: zespdt Downa, rehabilitacja, matki

Wprowadzenie

Rodziny, w ktérych wychowuja sie dzieci z niepet-
nosprawnoscig doswiadczajg konsekwencji zaréw-
no korzystnych, jak i niekorzystnych przeobrazen
spotecznych. Do tych pierwszych zaliczy¢ mozna:
wzrost zachowan tolerancyjnych, ré6znorodnos¢
akceptowanych postaw, odrzucanie mechanizmoéow
stygmatyzujacych, normalizacje warunkdéw zycia
0s6b z niepetnosprawnoscia oraz ich wizerun-

ku medialnego, pozycji prawnej, dostepnosci do

Katarzyna Cwirynkato, dr (Uniwersytet Warmirisko-Mazurski
w Olsztynie). Zainteresowania naukowe: funkcjonowanie
0s6b z niepetnosprawnoscig intelektualng, rodziny oséb
Z niepetnosprawnoscia.

Agnieszka Zyta, dr hab., prof. UWM (Uniwersytet Warmirisko-
Mazurski w Olsztynie). Zainteresowania naukowe: funkcjonow-
anie 0sob z niepetnosprawnoscig intelektualng, rodziny oséb
Z niepetnosprawnoscia.

Swiadczen medycznych® i wiedzy?. Z kolei wsrod
zmian negatywnych wymienia sie: ograniczanie
opiekunczej roli panstwa, zg sytuacje materialng
wielu instytucji i organéw samorzadowych, ktérych
zadaniem jest wspieranie 0séb z niepetnospraw-
noscia, deprecjacje norm spotecznych, ostabienie
roli rodziny, konieczno$¢ pracy zarobkowej matek,
wymog mobilnosci i elastycznos$ci zawodowej.
Inne niz w przesztosci sa tez oczekiwania wobec
dzisiejszych matek. Nastgpito odejscie od budo-
wania rodziny na zasadzie spetniania okreslonych
rél, powinnosci czy poczucia obowigzku na rzecz
oparcia jej na wzajemnym zaspokajaniu potrzeb,
wynikajacym z wiezi uczuciowej*.
Przeobrazeniom ulega sytuacja matek w rodzi-
nie i spoteczne oczekiwania wobec nich. Uznaje
sie, ze mito$¢ matki do dziecka nie jest naturalna
(traktowana jest raczej jako konstrukt spotecz-
ny, kwestia wyboru kobiety, a nie kobiecej natu-
ry), akceptuje sie rézne wzory macierzynstwa
(np. po$wiecenie sie gtdwnie wychowaniu dziec-
ka i pracom domowym, tgczenie macierzynstwa
z wlasnag pasja, taczenie macierzynstwa z karierg
zawodow3), przyzwala sie na niepewno$¢ matek
w swoim macierzynstwie (dotyczy¢ ona moze
takich kwestii jak: kiedy lub czy mie¢ dziecko,

jaki model macierzynstwa wybrag, jaka przyjac

" Por.A. Krause, Cztowiek niepetnosprawny wobec przeobrazen

spotecznych, Krakow 2005, s. 41.

2z Tyszka, Rodzina we wspotczesnym Swiecie, Poznan

2003, s. 15-19.
8 Tamze, ss. 35-55, 160-179.
4 D Gebus$, Mama, tata, dziecko? Przemiany rél matzenskich

i rodzicielskich we wspétczesnych rodzinach [w:] Rodzice i dzieci
w réznych systemach rodzinnych, red. . Janicka, Krakéw 2010, s. 57—69.
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strategie wychowania dziecka), prawo do niedo-
skonatosci (np. nieradzenia sobie z tgczeniem roli
matki, zony i pracownika, a nawet nielubienia
wlasnego dziecka) i mniejsze poczucie winy®.

Mozna zada¢ pytanie, jak opisane zmiany spotecz-
ne dotykaja rodzin, w tym matek dzieci z niepetno-
sprawnoscia. Ich sytuacja wydaje sie by¢ szczegdlna
z dwdch powodéw. Po pierwsze, inne moga by¢
spoteczne oczekiwania wobec takich matek, bowiem
opieka i wspomaganie 0sob z niepetnosprawnoscia
to w opinii spotecznej przede wszystkim powinnos¢
rodziny (uwaza tak 94% Polakéw)°®. Z uwagi na to
prawdopodobne jest, Ze wolno$¢ wyboru odpowied-
niego stylu macierzynstwa (tj. wspomniane wyzej
poswiecenie sie przede wszystkim wychowaniu
dziecka i dbaniu o gospodarstwo domowe albo 13-
czenie macierzynstwa z pasjg lub karierg zawodow3)
nie jest spotecznie akceptowana w takim stopniu,
jak w przypadku matek dzieci petnosprawnych.
Drugi powdd, ktdry czyni sytuacje matek i rodzin
dzieci z niepelnosprawnoscia szczeg6lng zwigzany
jest ze specyfika ich funkcjonowania. Rodziny te
doswiadczajg zwiekszonej liczba sytuacji trudnych,
odczuwajg emocjonalng, finansowa i czasowa presje,
atakze brak odpowiedniego systemu wsparcia, co
prowadzi¢ moze do stresu i wypalenia’.

Poza przeobrazeniami w obrebie rodzin i po-

szczegOllnych jej cztonkow, ostatnich kilkadziesigt

5 o Sikorska, Nowa matka, nowy ojciec, nowe dziecko, Warsza-
wa 2009, s. 168-188.

6 E Chajda, Postawy wobec 0s6b niepetnosprawnych. Komu-
nikat z badan, Warszawa 2007, s. 8.

L) Rézycka, Defekt dziecka jako czynnik traumatyzujgcy
rodzicow [w:] Materiaty Ill Krajowego Sympozjum Psychologii
Defektologicznej, red. M. Jedrzejczak, t. |, cz. |, Wroctaw 1980,
passim; K. Blteszynska, Wybrane problem ksztattowania sie
postaw rodzicow wobec dzieci z odchyleniami od normy, ,Pro-
blemy Rodziny” 1991 (1), s. 1-6; M. Sekutowicz, Matki dzieci nie-
petnosprawnych wobec problemow zyciowych, Wroctaw 2000,
passim; M. Parchomiuk, Rodzice dzieci z mézgowym poraze-
niem dzieciecym wobec sytuacji trudnych, Lublin 2007, passim;
E. Pisula, Stres rodzicielski zwigzany z wychowywaniem dzieci
autystycznych i z zespotem Downa, ,,Psychologia Wychowawcza”
1993 (1), s. 44-52; taz, Psychologiczne problemy rodzicéw dzieci
z zaburzeniami rozwoju, Warszawa 1998, passim.
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lat w Polsce przyniosto réwniez wiele zmian doty-
czacych rehabilitacji oséb z zaburzeniami rozwoju.
Podkresla sie konieczno$¢ uwzgledniania komplek-
sowos$ci w rehabilitacji® (takze w odniesieniu do
0s6b z zespotem Downa®) oraz potrzebe odejécia
od medykalizacji na rzecz oddziatywania psycho-
logicznego i pedagogicznego®. Co wazne, biorgc
pod uwage funkcjonowanie rodzin dzieci z nie-
petnosprawnoscia, akcentowana jest konieczno$¢
zachowania réwnowagi pomiedzy dziataniami
rehabilitacyjnymi a troska o ksztattowanie po-
zytywnych wiezi rodzicéw z dzie¢mi'l, a takze
uznanie podmiotowosci dziecka traktowanego jako
czynnego uczestnika rehabilitacji oraz jego opie-
kunéw. Widoczne sg ponadto zmiany w zakresie
celow stawianych w pracy z dzie¢mi ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi'?, jak réwniez odejscie od
obiektywizacji w rehabilitacji w kierunku poznania
subiektywnych odczu¢ uczestnika rehabilitacji'®.
Wreszcie, zaznacza sie potrzebe dostosowania
charakteru rehabilitacji, edukacji i wsparcia osoby
z niepetnosprawnoscia do jej wieku™.

8w, Dega, Drogi rozwoju i stan obecny rehabilitacji leczniczej
w Polsce [w:] Rehabilitacja inwalidow w PRL, red. A. Hulek,
Warszawa 1973, passim; R. Ossowski, Teoretyczne i praktyczne
podstawy rehabilitacji, Bydgoszcz 1999, passim; J. Kirenko,
M. Parchomiuk, Edukacja i rehabilitacja 0osob z upo$ledzeniem
umystowym, Lublin 2006, passim.

S M. Uvanik, G. Bumin, H. Kayihan, Comparison of different
therapy approaches in children with Down syndrome, ,Pediatrics
International” 2003, 45 (1), s. 68-73.

0 M Kennedy, J. Wonnacott, Neglect of Disabled Children
[w:] Child Neglect. Practice Issues for Health and Social Care,
red. J. Taylor, B. Daniel, Londyn — Filadelfia 2005, s. 241.

1 Tamze, s. 243.

2 5. Sadowska, Humanistyczne i spoteczne wymiary w sporach
0 kategorie teleologiczne w polskiej pedagogice specjalnej [w:] Peda-
gogika specjalna — koncepcje i rzeczywistosc. Wielowymiarowo$c¢
edukacji i rehabilitacji oséb z niepetnosprawnoscig, red.
T. Zotkowska, |. Ramik-Mazewska t. IV, Szczecin 2009, passim;
K. Cwirynkato, Specyfika pracy w szkole z dzie¢mi i mtodziezg
Z lekkg niepetnosprawnoscig intelektualng [w:] Wielowymiarowosc
edukacji oséb z niepetnosprawnoscia, red. C. Kosakowski,
C. Rogowski, Olsztyn 2005, s. 176-182.

B OFE Wojciechowski, Podmiotowy i ekologiczny kontekst procesu
rehabilitacji. Implikacje dla praktyki [w:] Nowatorskie i alternatywne
metody w teorii i praktyce pedagogiki specjalnej. Przewodnik
metodyczny, red. W. Dykcik, B. Szychowiak, Poznan 2001, s. 103.
4 A. Krause, Problemy opieki i rewalidacji oséb dorostych
z uposledzeniem umystowym — niedobdr rozwigzan w teorii



Dostepne badania dotyczace rodzin dzieci z nie-
petnosprawnos$cia pomagaja w zrozumieniu, jaki
jest panujgcy wsrod rodzicéw poziom stresu, jakie
strategie wykorzystujg oni w celu radzenia sobie ze
stresem oraz jak funkcjonuje system oferowanego
im formalnego wsparcia. Niestety, wciaz niewiele
jest badan, ktére pozwolityby dogtebnie poznaé
potrzeby rodzicéw w tym zakresie i stopien ich
zaspokojenia?®. Biorgc pod uwage powyzsze, za
istotne uzna¢ mozna pytanie o podej$cie matek
do kwestii opieki, wychowania i rehabilitacji ich

dzieci z niepelnosprawnoscia.

Zalozenia badawcze

Niniejsze doniesienie badawcze jest czescia szerszego
projektu. Opiera sie ono na analizie subiektyw-
nej oceny udziatu matek dzieci z zespotem Downa
w procesie rehabilitacji i leczenia, a jego celem jest
poznanie indywidualnych do$wiadczen zwigza-
nych z terapia i rehabilitacja tych dzieci. W celu
dogtebnego poznania tego wycinka rzeczywistosci
zdecydowano sie na osadzenie badan w paradyg-
macie interpretatywnym i zastosowanie podejscia
jakos$ciowego. Jako metode zbierania danych wy-
brano wywiad niestandaryzowany i nieustruk-
turyzowany¢. Metode analizy danych oparto na
podejsciu fenomenograficznym, z dbatoscig o to,
by opisa¢ doswiadczenia badanych oraz rozpoznaé

rozne sposoby rozumienia i doSwiadczania zjawisk".

i praktyce [w:] , Dorosto$¢, niepetnosprawnosc, czas wspofczesny.
Na pograniczach pedagogiki specjalnej, red. K.D. Rzedzicka,
A. Kobylanska, Krakéw 2005, s. 217-226.

5 Zob.S. Silkos, K. Kerns, Assessing need for social support in
parents of children with autism and Down syndrome, ,Journal of
Autism & Developmental Disorders” 2006, t. 36, nr 7, s. 921-933.

% s, Gudkova, Wywiad w badaniach jako$ciowych [w:] Badania
JjakoSciowe. Metody i narzedzia, red. D. Jemielniak, t. 2. Warszawa
2012, s. 111-129.

LA Marton, Phenomenograpgy — describing conceptions of
the world around us, ,Instructional Science” 1981 (10), s. 177-200;
F. Marton, Phenomenography [w:] The International Encyclopedia

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

K. Cwirynkaio, A. Zyta, Rézne oblicza rehabilitacii...

Przyjeto przy tym charakterystyczne dla fenomeno-
grafii zatozenie, Ze niezaleznie od natury zjawiska,
istnieje zawsze ograniczona liczba sposob6w, w jakie
zjawisko to jest doswiadczane przez ludzi. Sposoby
te sg prezentowane w badaniach jako kategorie
opisu i tworza podstawe do stworzenia ich hierar-
chicznej struktury w zakresie zjawiska poddanego
badaniom?. Z kolei do kodowania wykorzystano
elementy teorii ugruntowanej Kathy Charmaz®.
W badaniach wykorzystano metode dialogowa,
zwang takze otwartym wywiadem pogtebionym
oraz metode biograficzna (a w jej ramach metode

indywidualnych przypadkéw).

Charakterystyka grupy badawczej
Badania objety grupe jedenastu matek dzieci

z zespotem Downa (w wieku od 1 roku do lat 16)
z terenu wojewo6dztwa warminsko-mazurskiego.
Dane dotyczace wieku, miejsca zamieszkania,
statusu rodzinnego, wyksztatcenia i liczby dzieci

przedstawia tabela nr 1.

Wyniki badan wiasnych

Droga ku rehabilitacji - do§wiadczenia matek
dzieci z zespolem Downa

Dzieci z zespotem Downa po zwykle do$¢ szyb-
kim zdiagnozowaniu (ze wzgledu na specyfike
wystepujacego u nich zespotu chromosomalnego)
powinny zostac objete opieka w ramach programéw
wczesnej interwencji. Ich celem ma by¢ wsparcie
wielozakresowe zaréwno samego dziecka, jak

ijego rodziny, polegajace na podjeciu ré6znorodnych

of Education. Second edition, red. T. Husén, T. Neville,Vol. 8,
Postlethwaite: Pergamon 1994, s. 4424—-4429.

8 p. Armstrong, F. Hallett, Private knowledge, public face:
Conceptions of children with SEBD by teachers in the UK — a case
study, ,Educational & Child Psychology” 2012, 29 (4), s. 77-87.

® K. Charmaz, Teoria ugruntowana. Praktyczny przewodnik

po analizie jakosciowej, ttum. B. Komorowska, Warszawa 2009,
s. 59-124.
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Tabela 1
Opis grupy badawczej

I?a sdzl:‘aa Wiek zanlr:ieesj::lt(::nia cfvtlailr;y Wyksztatcenie | Liczba dzieci D(?lif:?ﬁvfei;a
M1 39 Miasto< 50 tys. mezatka wyzsze 2 M/10 1.
M2 31 Miasto> 50 tys. mezatka wyzsze 1 M/12 msc.
M3 47 Miasto> 50 tys. mezatka Srednie 3 M/6 1.
M4 35 Miasto< 50 tys. mezatka Srednie 2 M/10 1.
M5 35 Wies mezatka zawodowe 2 K/5 1.
M6 38 Miasto< 50 tys. mezatka Srednie 1 M/ 15 1.
M7 33 Miasto>50 tys. konkubinat wyzsze 1 M/ 51.
M8 35 Wies mezatka wyzsze 2 K/4 1.
M9 49 Miasto<>50 tys. mezatka Srednie 5 KI51.
M10 35 Miasto< 50 tys. mezatka Srednie 2 M/ 4 1.
M11 56 Wies mezatka Srednie 3 M/ 16 1.

Zrédto: badania wiasne

dziatan terapeutyczno-rehabilitacyjnych majacych
stymulowac rozwdj, zapobiega¢ wystapieniu lub
pogtebianiu sie nieprawidtowos$ci rozwojowych,
korygowa¢ wystepujace zaburzenia. R6zne s3
drogi rodzicéw ku rozpoczeciu systematycznej
rehabilitacji. Analiza wypowiedzi badanych matek
pozwala na okreslenie dwo6ch podstawowych,

a jednoczes$nie skrajnie odmiennych drég:

1) Samodzielne poszukiwanie wsparcia dla
swojego dziecka, wigzace sie u uczestniczek
naszych badan z poczuciem osamotnienia
i, porzucenia” przez specjalistéw w okresie
po urodzeniu dziecka;

2) Podazanie za wskazowkami otrzymanymi
przez lekarzy i specjalistow — poczucie , by-
cia zaopiekowanym”.

Matki, ktore nie czuly wsparcia ze strony spe-
cjalistdow w poczatkowym okresie Zycia swojego
dziecka wspominajg etap poszukiwania jako do$¢
trudny - brak informacji i wspétpracy miedzy
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placowkami, do ktérych trafiaty wptywat na po-
trzebe ciggtego ,chodzenia i szukania”.
Jak sie urodzit, to trafitam do poradni genetycznej,
szukatam gdzie$ miejsca, gdzie moge z nim p6js$¢. Ale
tam pani nie umiata mi powiedzie¢, gdzie jest jakis
osrodek w O. Gdzie$ tam styszata, na jakiej ulicy, no to
ja chodzitam i szukatam. Znalaztam pania K. Uwazam,
ze wtedy bytam pozostawiona sobie. (M11)

Poczucie osamotnienia - zdaniem niektérych
rozmowczyn - miato Scisty zwigzek z brakiem
wsparcia psychologa w okresie po otrzymaniu
diagnozy.

Szpital byt trudnym do$wiadczeniem, trzeba ich

chyba wyksztalci¢ w tym kierunku, zeby byta jaka$

pomoc dla tych matek. Do nas nawet psycholog nie
doszedt.(M2)

Wypowiedzi tego typu nie naleza do odosob-
nionych. Takze w literaturze przedmiotu mozna
spotkac sie z informacjami swiadczacymi o tym,
ze po diagnozie zespotu Downa, zdarza sie, ze

matki odbieraja zachowanie profesjonalistéw jako



,agresywne, nieprzyjazne i pozbawione elementar-
nej wrazliwosci”, co prowadzi¢ moze do ,panicznego
leku, poczucia skrajnego zaniedbania”?’.

Chociaz badane matki samodzielnie dotarty do
0s06b i miejsc, gdzie zaoferowano im zajecia reha-
bilitacyjne dla dzieci, niepotrzebna strata czasu
i narazenie na negatywne emocje - jak pokazuja
przyktady innej grupy badanych matek - sg mozli-
we do unikniecia. Poczucie, Ze osoby kompetentne
sprawnie i szybko udzielajg koniecznych informacji,
pozytywnie wptywa na dobrostan rodzicow.

Jakwychodzitam ze szpitala, dostatam plik skierowan,

numery telefonéw. Miatam wtedy rzeczywiscie duze

szczescie. To byty skierowania do poradni genetycz-
nej, rehabilitacyjnej, audiologicznej, preluksacyjnej

i kardiologicznej. I ja wtedy tak krazytam K.- 0., O.-

K. Co najmniej raz w tygodniu bytam w O. Jak bytam

w poradni rehabilitacyjnej, to panie daty mi ksero

artykutu z Poradnika Domowego na temat zespotu.

I tam byt numer telefonu do Bardziej Kochanych, do

telefonu zaufania. (M3)

Znamienne jest to, ze matka, ktéra pozytywnie
wspomina, Ze otrzymata caly szereg koniecznych
adreséw, telefondw i skierowan, opisuje to jako
»duze szczescie”. Ciagle stan sprawnie dziatajacego
systemu informowania rodzicéw nowonarodzonych
dzieci z zespotem Downa odbierany jest nie jako
norma, ale co$ wyjatkowo pozytywnego.

Kolejnym watkiem charakterystycznym dla
etapu dochodzenia do rozpoczecia systematycznych
zaje¢ rehabilitacyjnych w przypadku badanych
matek byto poszukiwanie metod, dzieki ktorym
»Stanie sie cud”. CzeSciej méwig o tym matki, ktore
samodzielnie poszukiwaty informacji na temat ko-
niecznych i przydatnych dziatan, ktére nie otrzyma-
ty oczekiwanego wsparcia i wskazéwek od lekarzy

zaraz po ustaleniu diagnozy. NajczeSciej zrodtem

20 E. Pisula, Dziecko z zespotem Downa i jego rodzina

[w:] Zespot Downa w XX wieku, red. J. Koral, Warszawa 2013, s. 89.
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wiedzy na temat terapii, ktére miaty pomdc byli
inni rodzice (np. starszych dzieci z zespotem Downa
korzystajacych z tych metod).
My na poczatku leczyliSmy go u bioenergoterapeuty
(pani D., ktéra ma juz dorostego syna, nam go poleci-
1a). Jak urodzit sie P, to z nig sie kontaktowatam, to
byta pielegniarka, tez tu pracowata i ja tylko znatam
z takim dzieckiem. LeczyliSmy go przez rok i to byty
bardzo duze pieniadze, nie bardzo nas byto sta¢, bo maz
pracowal, ja trzy lata bytam na wychowawczym. No
i péZniej ten profesor zmart, potem jaki$ drugi ukazat

sie w Gdansku i znowu rok czasu go poleczylismy. (M6)

Warto zauwazy¢, ze matki, ktore deklaruja
korzystanie w przesztosci z niekonwencjonalnych
metod leczenia/terapii, wybieraty je z powodu bra-
ku pomystu i wiedzy na temat tego, ktére metody
moga pozytywnie oddziatywac¢ na wspieranie
rozwoju ich dziecka. Chociaz przyznaja, ze byty to
metody bardzo czasochtonne i kosztowne, zwykle
nie potrafig okresli¢, czy wptynety one na lepsze
funkcjonowanie i poprawe zdrowia ich dziecka.

Inna matka, ktéra , leczyta” swojego syna lekami
homeopatycznymi majagcymi pozytywnie wptywac
na,rozrost kosci”, chociaz podkre$la, Ze nie liczyta na
cud i uzdrowienie, wierzy, ze ,fadny wyglad” (czyli
stosunkowo mato widoczne cechy zespotu Downa na
twarzy jej syna, polegajgce m.in. na niewystajacym
jezyku) sg zastuga stosowania tych lekow.

Przepisywata tez [lekarka - przyp. aut.] takie leki

homeopatyczne... Je sie tak w specyficzny sposdb

podawato, mieszato z woda. One nie byty na ule-
czenie, od samego poczatku ona o tym moéwita i ja
zdawatam sobie z tego sprawe. Ale niektorzy rodzice
wierza w uzdrowienie. Te leki, one miaty hamowac¢
taki specyficzny rozrost kosci u tych dzieci. Jestem
pewna, zZe to zadziatato, bo D. ma taka tadng buzke.

My mu od tego p6t roczku podawali$my te leki. I jemu
ta buzia tadniata. (M4)

Dziatania tego typu uzna¢ mozna za charak-

terystyczne dla opisywanego przez Andrzeja
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Twardowskiego* okresu pozornego przystosowania
sie, w ktérym to rodzice dziecka z niepelnosprawno-
$cig podejmuja rézne nieracjonalne préby radzenia
sobie z sytuacja i albo nie uznaja faktu niepetnospraw-
nosci, albo - jak w przypadku niektdérych naszych
respondentek - posiadaja nieuzasadniong wiare
w mozliwo$¢ catkowitego lub czeSciowego wyleczenia
dziecka (przez co podejmuja niekiedy czasochtonne

i kosztowne proby ,leczenia” niepetnosprawnosci).

Rehabilitacja dziecka z zespotem Downa
— potrzeby i mozliwosci w opinii badanych
matek
Badane matki podkreslajg dwie zasadnicze cechy
wspoélne podejmowanych dziatan rehabilitacyj-
nych. Sg nimi czasochtonno$¢ oraz kosztownos¢.
Zwtaszcza pierwsze lata zycia dziecka z zespotem
Downa kojarza im sie z bardzo intensywnymi
dziataniami, czestymi wyjazdami do réznych
specjalistow i brakiem czasu wolnego. Z jednej
strony, takie zaangazowanie czasowe wynika
z fazy dostosowywania sie do niepetnosprawno-
$ci dziecka, w ktérej w tym okresie sie znajduja
(faza pozornego przystosowania cechujaca sie
m.in. poszukiwaniem optymalnych metod terapii,
podporzagdkowaniem innych spraw rehabilitacji
i usprawnianiu dziecka), z drugiej - jak wskazujg
na to wypowiedzi matek - czesto jest efektem
braku mozliwo$ci korzystania z wszystkich form
rehabilitacji w miejscu zamieszkania.

Jak jezdzili$my do Gdyni to w jedng strone godzine,

w druga godzine, a cata rehabilitacja 15 minut. [ tak
byto bardzo dtugo. (M1)

Do Warszawy jezdzitam tylko do kardiologa, a na
rehabilitacje to jak byl maty do Bartoszyc, to jest
trzydzie$ci kilometréw stad, byty ,Bobbathy” i Vojta.
Byto tak, ze jechatam na przyktad do szpitala na 2

2T A Twardowski, Sytuacja rodzin dzieci niepetnosprawnych

[w:] Dziecko niepetnosprawne w rodzinie, red. |. Obuchowska,
Warszawa 1999, s. 24-25.
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tygodnie, tam ¢wiczyli$my, pokazywali, potem trzeba
byto w domu. Il wyznaczali terminy do poradni i tam
pani doktor sprawdzata. Jak trzeba byto co$ nowego
nauczy¢, to bylismy ,ktadzeni” na oddziale. (M6)

W przypadku jednej z badanych dostep do
koniecznych form leczenia czy rehabilitacji stat
sie powodem przeprowadzki calej rodziny. Inne
respondentki, mieszkajgce w matych miejscowo-
$ciach, jako jedna z przeszkéd w dostosowaniu sie
do sytuacji wychowywania dziecka z zespotem
Downa i Zrédet frustracji podaja ograniczenie
w dostepie do form wsparcia specjalistycznego.

Z czym nie moge sie do dzi$ pogodzi¢ to ten brak moz-

liwosci. Mieszkam na prowincji i czy rehabilitacja, czy

logopeda, czy wielu specjalistéw to jest gdzie$ tam

w Olsztynie. Pewnie tatwiej majg osoby co mieszkaja

w duzym miescie, chociaz to tez zalezy od finanséw. (M4)

Oprdécz duzego zaangazowania czasowego,
badane podkreslajg kosztownos¢ udziatu w zaje-
ciach rehabilitacyjnych. Wszystkie zaznaczaja, Ze
ogolnodostepne, bezptatne zajecia nie zaspokajaja
potrzeb ich dzieci i rodzin. Uwazaja, Ze konieczne
jest zapewnienie dodatkowych zaje¢, czestych
badan, lekéw czy specjalnej diety. Problem ko-
niecznosci zapewnienia $rodkéw na dodatkowe
zajecia dotyczy wszystkich rodzin, chociaz moze
by¢ szczegodlnie dotkliwy w przypadku zamieszki-
wania w duzej odlegtosci od wiekszych miast (gdy
do kosztow terapii dochodza wydatki na transport).

Jutro idziemy do psychologa, prébujemy pracowac

zjego nadpobudliwoscia. Ale oczywiscie to jest zno-

wu za pieniadze. | znowu dziekuje Bogu, Ze mam
taka mozliwo$¢. U nas w Polsce to jest tak, ze jesli
masz pienigdze, to p6jdziesz do przodu. (...) Jabardzo
duzo A. prywatnie ciaggam. Duzo pieniedzy kosztuja
leki, wizyty, dieta, opiekunka. Ja dziekuje Bogu, ze
zrobit tak jak jest, Ze nie pracuje w swoim zawodzie,
tylko tutaj. Absolutnie nie databym rady z mojg starg

pensja. Wszystko co wydaje, a jest zwigzane z A., to

jest 2000 zl. miesiecznie. Gdzie ludzie jak tyle maja,



to s szczesliwi, ze maja tyle pieniedzy. Uwazam, ze

majac dziecko chore, to trzeba mie¢ pienigdze! (M7)

Analizujac wypowiedzi matek, mozna réwniez
zauwazy¢, ze oprocz dostrzegania przez nie ko-
niecznos$ci dysponowania duzg ilo$cig czasu oraz
pieniedzy, w celu jak najbardziej optymalnego
korzystania z zaje¢ rehabilitacyjnych, podkreslajg
one duzg wage wyboru odpowiednich specjalistow
pracujacych z ich dzie¢mi. Cze$¢ matek dysponuje
bardzo duza wiedza na temat istniejacych metod
terapii (najczesciej czerpia ja z Internetu, rozmow
z innymi rodzicami i specjalistami oraz z ksigzek
i artykutow), inne takiej wiedzy nie majg i - jak
twierdza - nie widza potrzeby jej doktadnego
zgtebiania. Wszystkie natomiast, niezaleznie od
posiadanej wiedzy na temat r6znych metod reha-
bilitacji, zwracajg uwage na specjalistéw (rehabili-
tantow, logopedow, terapeutéw) pracujacych z ich
dzieckiem. Rézne sg kryteria wyboru , dobrego
specjalisty”. Zwykle doceniane s3g osoby okresla-
ne jako kompetentne, zyczliwe, ale jednocze$nie
wymagajace, majace dobry kontakt z dzieckiem.
Badane matki czesto opisujg dtugotrwate poszuki-
wania specjalisty ,optymalnego”, takiego, ktérego
moga zaakceptowac zaréwno rodzice, jak i dziecko.

Do logopedy to trafitam jak K. miata 2 lata, tez kole-

zanka data mi namiar. Ale ona mi sie nie podobata.

Potem spotkatam przez przypadek znajoma i ona

powiedziata, ze chciataby, zeby K. do niej chodzita,

bo onajestlogopeda. Ja nie wiedziatam... Tylko, ze K.

traktowata ja jak ciocie. Dostali$my tez skierowanie

do poradni od naszego lekarza od uszu. TrafiliSmy

na super babke, bardzo wymagajaca, bardzo mi sie

podoba. Ma [ja - przyp. aut.] juz péttora roku i to

co K. osiaggneta, to jej zastuga. Poprzednia logopeda

potrafita na mnie nakrzycze¢, Ze nic z nia nie robi-

my, to ta mnie podbudowuje. Ja juz sie nauczytam,

ze ja nie musze lubi¢ lekarki czy pielegniarki, tylko

ona ma poméc mojemu dziecku. Nasza logopedka to

z tych, co rodzice jej nie lubig. Wiem, ze jest bardzo

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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wymagajacaiK. jg uwielbia. Nie chce stamtad wyjs¢.
I co ona powie, to my robimy. (M9)

Troche chodziliSmy do tego OWI. Najpierw byty pro-
blemy, Zeby w ogéle go zapisac. No i ja to tak Zle ode-
bratam. Ze tam byli lepsi i gorsi. Byly organizowane
jakies$ choinki i spotkania, to na gérze zapraszano
jakie$ wazne osobistosci, a tu na dole przyjezdzali
rodzice z terenu, ktérych moze nieraz za bardzo nie
byto sta¢, zeby przyjechac i oni za tego paczka czy
herbate musieli ptaci¢. Bardzo mi sie to nie podo-
bato. Jak juz miat trzy lata, to zaproponowali, zeby
przychodzit tylko na dwie czy trzy godziny. Ale z ta
panig nie nadawaty$my na tych samych falach. (M11)

NiezalezZnie od znajomosci dostepnych metod
rehabilitacji i udziatu w nich dziecka z zespotem
Downa, badane matki majg rézny stosunek do me-
tod. Ich akceptowanie lub nie najczesciej zwigzane
jest z bezpos$rednimi doSwiadczeniami, ale takze
z obserwacja innych os6b uczestniczacych w danej
terapii, czy z lektury opinii na ten temat w Internecie.

StyszeliSmy tez o metodzie Domana. Kto$ nam polecit

osrodek w Toruniu, ale stwierdzili$my, ze B. ona nie

jest potrzebna. Wiem, Ze ona jest bardzo rygorystycz-

na, caty dzien ¢wiczen, kilka oséb musi brac¢ udziat.

Kiedy$ widziatam na spotkaniu chtopaka, z ktérym

realizowano te metode, fajnie byt rozwiniety, tadnie

mowit, co u dzieci z zespotem rzadko sie zdarza.

Ale wygladat na takie mato szczesliwe dziecko. Jak

zaprogramowany robocik... (M2).

Wypowiedz ta wpisuje sie w coraz czesciej po-
jawiajgce sie w literaturze opinie, Ze poza rehabili-
tacja dziecka z niepetnosprawnoscig rownie wazna
lub wazniejsza jest jego subiektywnie odczuwana
jako$¢ zycia, poczucie szczescia??.

Méwiac o stosowanych w rehabilitacji swoich
dzieci metodach pracy, badane matki wskazuja
zwyKle na ich wielo$¢ oraz koniecznos¢ stosowania

réznych. Podejscie takie jest zbiezne z pogladami

2 M. Kennedy, J. Wonnacott, Neglect of Disabled Children...,
dz.cyt., passim.
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Wiktora Degi®, ktéry kompleksowo$¢ uwazat za
jedna z czterech - obok powszechnosci, wczesnego
zapoczatkowania i ciggtosci - podstawowych cech,
jakimi wyrézniac sie powinna rehabilitacja. Badane
matki, opisujac swoje doSwiadczenia, dokonywaty
gradacji stosowanych metod, biorac pod uwage
m.in. takie czynniki, jak ich efektywno$¢, czaso-
chtonnos¢, inwazyjnos¢ czy wspomniane juz reakcje
dzieci na kontakt z dang metoda. Do najbardziej po-
zadanych metod rehabilitacji naleza zdaniem matek
zajecia logopedyczne, integracja sensoryczna oraz
terapia ruchowa (zajecia na basenie, hipoterapia).
Matki zauwazaja nie tylko ich pozytywne efekty
w zakresie funkcjonowania psychomotorycznego
czy poznawczego dziecka, ale takze podkreslaja
ich ,przyjazno$c”. Sg to najczesciej metody dajace
dzieciom duzo radosci.

Z metod - integracja sensoryczna, uwazam ze jest

rewelacyjna. Dobre sa tez wszelkie terapie ruchowe.

Dla ]. dobra jest kazda terapia prowadzona przez

zabawe, ktdra nie jest jakim$§ wymuszaniem, nie jest

katowaniem dziecka (M3).

Narazie chodzimy na basen, na logopedie, na senso-
ryke. Bardzo jesteSmy zadowoleni - na logopedii juz
sie uspokoit, wysiedzi te godzine. Sensoryke kocha.
Pani méwi, ze lubi mie¢ z nim zajecia, bo sie po prostu
budzi - bo on jest tak szybki, Ze wymaga, zeby by¢ ak-
tywnym. Méwi, ze z nim nie mozna sie nudzi¢. Uwielbia
basen. Na poczatku to siedzial na mnie, bardzo bytam
umeczona po tym basenie. A ostatnio jak byliSmy w E.

u rodzicéw, to dziadek go zmobilizowat (M7).

Matki, dostrzegajac potrzebe taczenia roznych
metod, zauwazajq stopniowo zmniejszajace sie wia-
sne zaangazowanie w proces rehabilitacji. Czesto
wigze sie to z konieczno$cia takiego planowania
czasem, aby potrzeby wszystkich cztonkéw rodziny

(takze wtasne) byty zaspokajane.

2w, Dega , Drogi rozwoju i stan obecny rehabilitacji...,

dz. cyt., passim.
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Mysle, ze ¢wiczenia Vojty na pewno przyniosty efekty.
Mysle, ze metoda Domana jest taka wyciszajgca - my
bardzo kroétko chodzili$my na to. Ja wiem, ze bardzo
duzo pomogta nam pani pedagog, te jej zwykte sposoby
- to sa pewnie rzeczy oparte na kilku metodach. Nie
whnikatam, co to jest. Takie zawijanie w kocu, bujanie
w kocu, turlanie, zabawa w kaszy, malowanie. Juz
nie spotykamy sie z tg pania. Przyszedt ten moment
kryzysu finansowego - to byta jednak podréz do
Wroctawia czy do Warszawy. Teraz to juz trudno
wrocic do tego. Jajuz jakby na tej podstawie sama co$
robie, mam to przedszkole. Na pewno D. bytby troche
lepszy, gdyby byto jeszcze wiecej pracy. Ale nie moge
oprzec sie tylko na nim. To dobrze, Ze nie porzucitam
pracy. Czasami jest mi ciezko, ale nie narzekam. (M4)
Wypowiedz powyzsza przywodzi na mys$l sto-
wa Wtadystawy i Jana Pileckich, zdaniem ktérych
réwnie istotne znaczenie w $rodowisku dziecka
z niepelnosprawnoscia intelektualng - obok roz-
wijania kompetencji dziecka - nalezy przypisac
rozwijaniu kompetencji wtasnych, a rodzice i ro-
dzenstwo dziecka z niepetnosprawnoscia rozwijaja
jego autonomie, gdy ,zaspokajajq jego potrzeby, ale
ujawniajq rowniez swoje i domagajg sie wzajemno-
$ci w ich zaspokojeniu; finansowe zasoby rodziny
oraz czas i energia cztonkow rodziny s dzielone
réwno pomiedzy wszystkich”?*. W sytuacji, gdy
rownowaga ta zostaje zachwiana, rodzice odczuwac
moga poczucie straty odnoszace sie z jednej strony
do mozliwosci rozwojowych dziecka, z drugiej - do
niemoznosci rozwijania siebie?.
System wsparcia specjalistycznego
— doswiadczenia matek
Nasze rozméwczynie dostrzegajg korzystne zmiany

w podejsciu do niepetnosprawnosci i w dostepnosci

24w, Pilecka, J. Pilecki, Warunki i wyznaczniki rozwoju au-

tonomii dziecka uposledzonego umystowo [w:] Spoteczenstwo
wobec autonomii 0sob niepetnosprawnych, red. W. Dykcik,
Poznan 1996, s. 33.

25 por. M. Sawicka, Rodzice i ich dzieci chore na schizofrenie

[w:] Rodzina z dzieckiem z niepetnosprawnoscig, red. E. Pisula,
D. Danielewicz, Gdansk 2007, s. 81.



do rehabilitacji na przestrzeni ostatnich lat. Wynika
to zaréwno z ich doswiadczen osobistych (matki
dzieci kilkunastoletnich), jak i rozméw z rodzicami
dorostych 0sdb z zespotem Downa, spotykanych na
spotkaniach stowarzyszen rodzicéw i opiekunéw

0s06b z niepetnosprawnoscia.

Sytuacja rodzicow teraz aile$ lat temu to niebo a ziemia.
Na naszej ulicy jest dziecko juz doroste z zespotem, ale
tam chyba dodatkowo byta niewtasciwa terapia far-
makologiczna. Trudna tam jest sytuacja. Ta kobieta jest
taka niewyedukowana, bardzo prosta. [ ona urodzita to
dziecko zzespotem Downa. [ on jest w ukryciu. Ona go nie
wyprowadza. Onjestw domu ama 30 lat. Siedzi tylko inie
chodzi. Ona kiedys$ nas zaczepita i opowiadata. I ludzie
opowiadajg . Ja mam wrazenie, Ze on nie byt stymulo-
wany. [ on byt po prostu taki zdziczaty. [ kilka razy z nig
teraz rozmawiatam. Ona tak patrzy na M. - ,Patrze - on
taki fajny. Nie bedzie pani miata z nim ktopotéw”. Jestem
przerazona, Ze ona ciagle tam go trzyma. Jakie to duze
16zeczko musi by¢ dla dorostego? I on nigdzie w zadnej
szkole nigdy nie byt... Myslatam, ze byta koniecznos¢
obowiazku szkolnego... Tam brakowato mu jakiego$

zainteresowania, nawet lekarzy (M10).

Mimo dostrzegania korzystnych zmian, w wy-
powiedziach matek pojawiajg sie glosy krytyczne
wobec istniejgcego systemu wsparcia i specjalistow
pracujacych z dzie¢mi z zaburzeniami rozwoju. Wsrdd

najczestszych brakéw pojawiaja sie nastepujace:

e brakjednego zsynchronizowanego systemu
wsparcia, wspotpracy réznych specjalistow

Jak byty spotkania, te raz w tygodniu, to byli prze-
waznie lekarze - rehabilitanci ze szpitala dzieciecego,
oni tam badali i zalecali. Ale to tez nie byty jakies
konkretne, Ze pokaze czy cos. To nie byto jednego
programu dla dziecka, tylko rézne wskazdéwki od
réznych specjalistéw. Jak miat ochote, to oczywiscie

i ¢wiczyliSmy w domu, ale to trudno zmusi¢. (M11);

¢ poczucie braku kompetencji niektorych
specjalistow

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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Chodze z nig do poradni genetycznej, ale w zasadzie to
nie wiem po co. No, pyta sie, jak sie rozwija. Teraz juz
chyba nie bede chodzi¢, nic mi to nie daje. Ten pierwszy
wynik, co robitam w poradni to wyszedt bardzo do-
brze. Ze nie ma zespotu Downa. Ja sie jej pytam, a ona
moéwi, ze wszystko w porzadku. No jak to wszystko
w porzadku? Tam sie byto bez dziecka, M. trzymata ja
narekach. Ale tez weszta do gabinetu. I jak juz doktor
wstatispojrzat na dziecko, to ja sie zdenerwowatam. No
i posztam tam i okazato sie, ze wynik byt Zle przepisany
(M9); Nie za bardzo jeste$my zadowoleni ze swojego
lekarza rodzinnego. Kardiolog nam powiedziata, ze
do operacji to powinien mie¢ czeste kontrole lekarza,
zeby ewentualnie co$§ wychwyci¢. No i raz w tygodniu
byt badany. Ale tak jako$ badat... niezreczna to byta

sytuacja, bo to nasz znajomy. (M10);

poczucie ,bycia niewaznym” dla specja-
listéw. Matki, w wypowiedziach ktérych
rysuje sie ten problem, zauwazajg, ze dla
czesci specjalistéw (lekarzy, terapeutéw)
zesp6t Downa jawi sie jako wyttumaczenie
i powo6d wszystkich probleméw ich dziecka
oraz trudna a czasami niemozliwa do usu-
niecia przeszkoda w efektywnym wspiera-

niu jego rozwoju.

Mysle, ze wielu lekarzy tutaj musi sie bardziej otworzy¢
na nasze dzieci. Przeciez to dziecko jak kazde inne. Jedna
nasza znajoma ma syna z zespotem, coraz gorzej sie
czut, byt coraz bardziej osowiaty, a ze ma 22 lata, lekarz
powiedziat, Ze powodem jest to, Ze zaczyna sie starzec.
Pojechata do dr Ganowicz do Warszawy i okazato sie po
zbadaniu poziomu hormondw tarczycy, ze ma za niski
poziom. Lekami trzeba byto unormowac. Chtopak odzyt.
Naszymi dzie¢mi nikt sie nie przejmuje, najprosciej

wszelkie problemy ztozy¢ na karb zespotu. (M2);

brak autentycznego zaangazowania spe-
cjalistow w prace nad wspomaganiem
dziecka i rodziny. Zdaniem badanych ma-
tek duzym utrudnieniem w kontaktach ze
specjalistami zajmujacymi sie rehabilitacjg

ich dzieci z zespotem Downa bywa rutyna
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i obojetno$¢ z ich strony. Dowodami na takie
podejscie moze by¢ m.in. przekazywanie
artykutéw, ktorych specjali$ci nawet nie
przeczytali, nieznajomo$¢ najnowszych
zalecen dotyczacych leczenia choréb wy-
stepujacych u os6b z zespotem Downa czy

danych naukowych na temat ich Sredniego

oczekiwanego wieku zycia itp.

Jak lezatam w szpitalu w B., przyszta do mnie pani lo-
gopedka i méwi, Ze ma taki artykut o zespole Downa:
,Moze pani przeczyta?” To byta ,Integracja” sprzed
szesciu czy osmiu lat. Taka wtedy bytam jaka$ najezona.
Potozytam te gazete na stolik. Ale wieczorem, mysle
sobie, przeczytam ten artykut, bo jutro mnie sie spyta
czy czytatam i gtupio bedzie, Ze nie. To byt artykut pani
Zakrzewskiej-Manterys. Ona pisata jak jej stereotypy,
jakie miata, legty w gruzach w momencie, kiedy urodzit
sie jej syn zzespotem. Ona pisze bardzo madre artyku-
ty, ale takim trudnym jezykiem. Musiatam sie bardzo
skupi¢, zeby w ogdle zrozumie¢, o co chodzi. Jak potem
ta logopedka mnie sie spytata jak tam artykut - to
powiedziatam jej, Ze dobry, ale tak trudnym jezykiem
napisany, ze nie kazda matka zrozumie. A w tym mo-
mencie pani ,buraka strzelita” i mowi -, Musze sie pani
przyznaé, ze ja tego nie czytatam”. A ona nie pierwszy
raz ten artykut dawata matkom. Na drugi dzien przyszta

i przyznata mi racje, ze on nie jest dla kazdego. (M3);

e poczucie niezrozumienia i braku empatii

ze strony niektorych specjalistow. Matki
ten brak zrozumienia specyfiki funkcjo-
nowania dziecka z zespotem Downa tacza
z jednej strony z brakami w wiedzy u niekto-
rych specjalistéw, z drugiej z bezdusznoscia
przepisow ,kazacych” dokonywac diagnozy
dziecka w sztucznym srodowisku, w okre-

$lonych ramach czasowych.

Whasénie poradnia tez mnie czasami denerwowata. Kie-
dys pojechali$my na kolejne badanie, byto juz ciepto.1za
nami w kolejce byto dziecko, ktdre czekato na badanie
o przyspieszenie pojsécia do szkoty. My weszli$my na ba-

danie, a P.jest taki, ze ma moment, Ze bedzie robit a zaraz

musi odpocza¢. A pani do niego, Ze to nie jest przedszkole,
trzeba szybko, bo nastepne dziecko czeka. Mnie wtedy
zatkato, nie wiedziatam, co mam w tej sytuacji zrobi¢. On
bytjuz zmeczony po ilus tam zapytaniach i wypetnianiu
tych karteczek. Wystarczyto, jakby na chwile wyszedt,
napit sie i wrécit i to zrobil. A potem potowe rzeczy
wyszto, ze P. nie umie. A on to umial, tylko nie robit, bo
nie miat juz najmniejszej ochoty na to...(M6); Nie lubie
pani z naszej poradni psychologiczno-pedagogiczne;j.
Dla mnie to taka sztuczna instytucja. Mam wrazenie,
Ze one udaja madrzejsze niz sa. A tak naprawde nic nie
wiedza. Czasami zastanawiam sie, po co one tam sa.
W zesztym roku robity opinie D. On wbhrew pozorom
jest madrzejszy niz nam sie wszystkim wydaje. Ktoras
pani wzieta go bez mamy. P6Zniej wydata opinie. To
byta paranoja. Ona pokazata mu tréjkat, a on przez cata
wizyte stroil sobie z niej zarty. Mowi, Ze to jest L. [brat
badanego D. - przyp. aut]. Pokazata mu koto,a onnato,
Ze to mama. | ona autentycznie tak to opisata. Zrobita
z niego tak uposledzone dziecko. P6zniej umiatam sie
juz z tego $mia¢. Ale na poczatku... On jej na pytania
odpowiadat np. ble ble... A on przeciez rozmawia. A ona
potraktowata to wszystko jak autentyczne odpowiedzi
jego. Okazato sie Ze dziecko nagle nie zna niczego - kolo-
réw, nie potrafiliczy¢ (chociazliczy do 10). Jak pokazatam
to paniz przedszkola, tez byta zadziwiona. Dlatego nie
lubie naszej poradni. Nigdzie wiecej nie zetknetam sie
znikim niemitym. W Olsztynie bytam dwa razy w porad-
ni, wcale nie prywatnie i byto bardzo sympatycznie. Nie
lubie jednak tej instytuciji, to jest tez zdanie innych mam
(-..) One nie maja pojecia o dzieciach z zespotem Downa.
Dobre sa tylko do klasyfikowania do zaje¢ wyréwnaw-
czych takich zwyktych dzieci, tylko troche gorszych.
Teraz po raz kolejny trzeba go orzeka¢ do tej szkoty...
To mnie tak wkurza. Wtedy w tym orzeczeniu byt taki
stek bzdur. One nie zorientowaty sie, Ze on sobie z niej
zarty robit. A to byto op6znione. MusieliSmy p6t godziny
czekacd, ja go wyrwatam z przedszkola. Wreszcie jedna
go przemaglowata przez godzine. Wyszedt, czekalismy
kolejna godzine! I zaczeta go druga maglowac. Przeciez
to kompletnie nielogiczne. Jakim cudem to dziecko miato
normalnie funkcjonowac?! Gdyby ta pani przyszta tu
czy do przedszkola... Przeciez tam zobaczytaby, jak on
funkcjonuje, przeciez to chyba na tym polega, a nie na
testach? (M4)



W poszukiwaniu ztotego srodka — pomiedzy
rehabilitacjg a troska o wiez z dzieckiem

Czes¢rodzicow zaczyna podporzadkowywac zycie
swoje i pozostatych cztonkéw rodziny wspoma-
ganiu dziecka z niepetnosprawnoscia, inni - po
dos¢ czestym okresie bardzo intensywnej pracy
i poszukiwania metod optymalnych, starajg sie
zdystansowac i znalezc¢ tzw. ztoty Srodek. Doceniajg
znaczenie rehabilitacji, ale nie za wszelka cene.

Wedtug mnie, dziecku, po pierwsze, potrzebna jest
matka szczesliwa, a nie matka znerwicowana, latajaca
i caty czas wymuszajaca na dziecku ¢wiczenia. Zesp6t
Downa to zespdt Downa, nie przeskoczy sie pewnych
rzeczy, cho¢by nie wiem jakie byty metody, terapie
i Bég wie co. Owszem, wspieramy J. bardzo i w przed-
szkolu, i malogopedie, integracje sensoryczng, konie,
ale to wszystko w formie zabawy. Nie narzucamy, on
bardzo lubi by¢ zajety, lubi konie, bardzo wszelkie
prace przy biurku, potrafi wysiedzie¢ 40 minut chociaz
niejedno zdrowe dziecko tyle nie wysiedzi. Wszyscy
uwielbiajg prace z nim i méwia, ze kazdy zyczytby
sobie prace z takim dzieckiem. (M3)

To dochodzenie do realistycznego podejscia do te-
rapii i zréwnowazenia swoich oczekiwan i podejmo-
wanych dziatan czesto wynika z obserwacji innych
rodzicéw. Jedna z matek - chociaz zna przyktady
bardzo dobrze funkcjonujacych dzieci z zespotem
Downa, ktére przez wiele lat byty intensywnie
stymulowane przez specjalistow i rodzicow - za-
stanawia sie nad sensem takich dziatan. Jej zdaniem
najwazniejsze jest szczesScie dziecka i rodziny, oba-
wia sie, ze podporzadkowanie wszystkiego terapii
i rehabilitacji moze nie stuzy¢ autentycznie dobremu
samopoczuciu wszystkich cztonkéw rodziny.

Mam kolezanke, poznatam ja na jednej z konferencji

z Bardziej Kochanych. To dziewczyna z Cieszyna,

jej corka chodzi do II klasy szkoty podstawowej

normalnej, funkcjonuje na poziomie zdrowego, takiego

tréjkowego dziecka, przepieknie méwi i tadnie pisze,

ale to jest... Jakby dziecko nie spato, to bytoby to 24

godziny pracy na dobe. Jest to wielka praca matki,

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

K. Cwirynkato, A. Zyta, Rozne oblicza rehabilitacii...

ktéra jest catkowicie wypalona. Jest to tez praca ro-
dzenstwa - dopiero teraz ona sobie u§wiadomita ze
starsze dzieci zostaty catkowicie odsuniete. To wyszto
teraz po latach. Ona nie pracuje, rzucita swoja prace,
jest na emeryturze. Ona 6 godzin dziennie odrabia
z dzieckiem lekcje. Sukcesy sa, ale jakie koszty! Ona to
wie, urodzita dziecko do$¢ p6zno, w wieku 45 lat. Ja ja
rozumiem, bo jej intencja jest jak najlepiej przygotowac
cérke do momentu, gdy zabraknie jej rodzicéw. Zeby
ona sobie §wietnie radzita. Ja rozumiem te jej intencje.
Ale koszty poniesione sg ogromne. Ta kolezanka do
konica nie akceptuje zespotu Downa, ona o tym méwi.
Jest szczera fantastyczng osoba. Bardzo ja cenie. Ale
jak sie czegos nie akceptuje, to nie mozna méwic
o szcze$ciu. Pytatam sie jej, czy jej corka jest szcze-
sliwa. A ona -, Nie wiem, nie ma przyjaciét w ogdle.

Ani w szkole, ani na podwérku...”. (M3)

Znalezienie ,ztotego sSrodka” wydaje sie zada-
niem trudnym. Zawsze pozostaje pytanie, na ile
glteboko i intensywnie nalezy zaja¢ sie rehabilitacja
i terapig dziecka, tak aby maksymalnie wspierac
jego mozliwosci i korygowac braki, niczego istot-
nego nie zaniedba¢, jednoczes$nie nie sprawiajgc,
ze zycie bedzie okupione nadmiernym zmeczeniem

i zaniedbaniem pozostatych sfer zycia.

Zakonczenie

Zapewnienie dziecku z niepetnosprawnoscia wta-
$ciwej opieki, wychowania i rehabilitacji stano-
wi dla jego rodzicéw duze wyzwanie. Poradzi¢
sobie musza z wiekszg liczbg sytuacji trudnych
(w stosunku do rodzin z dzie¢mi w petni spraw-
nymi), co zwigzane moze by¢ m.in. z deprywacja
ich potrzeb i oczekiwan?, wiekszym obcigzeniem

finansowym?¥, pogorszeniem warunkow materialno-

26 . Lipinska—Loks, B. Skwarek, Rodzice w obliczu

niepetnosprawnosci dziecka [w:] Rodzicielstwo w kontekScie
wychowania i edukacji, red. J. Bragiel, P. E. Kaniok, A. Kurcz,
Opole 2013, s. 365; B. Gérnicka, ,,Rodzicielski $wiat” matek i ojcow
wychowujgcych dziecko z niepetnosprawnoscig [w:] Rodzicielstwo
w kontekscie wychowania i edukacji..., dz. cyt., s. 412.

7 G, Kwasniewska, Rodzina dziecka z przepukling oponowo-

rdzeniowa, Lublin 2005, passim; A. Sakowicz—Boboryko, Rodzina
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-bytowych?, a takze przecigzeniem sprawowanymi
czynnosciami opiekunczo-wychowawczo-rehabi-
litacyjnymi?°.

W obliczu niepetnosprawnosci swojego po-
tomstwa badane matki wykazywaty sie duzym
zaangazowaniem w walce o dobre funkcjonowanie,
zdrowie, a czasami takze zycie swoich dzieci z ze-
spotem Downa. Angazowaty sie w r6znego rodzaju
terapie, wtaczaly w proces wczesnej interwencji
i wspomagania. W zaleznosci od miejsca zamiesz-
kania i posiadanych srodkéw finansowych, byty to
zarowno formy ogoélnodostepne, jak i dodatkowo
platne. Wszystkie wigzaty sie z zaangazowaniem
czasowym, czesto polegaty na wykonywaniu za-
lecanych ¢wiczen i wskazdwek udzielanych przez
opiekundéw dziecka w domu. NajczesSciej matki
wigzaty z podjetymi dziataniami duze nadzieje - od
oczekiwania catkowitego ,uzdrowienia” i niejako
»~wyeliminowania” zespotu Downa, po nadzieje na
jak najlepsze funkcjonowanie dziecka w podsta-
wowych zakresach zycia i przygotowanie go do
maksymalnie samodzielnego zycia.

Wypowiedzi badanych kobiet wskazuja, ze w pro-
cesie rehabilitacji ich dzieci nalezy przypisa¢ duze
znaczenie zarowno posiadanym przez rodzicow
zasobom (warunki materialno-bytowe, wyksztatce-
nie, wiedza, niektore cechy charakteru i nastawienie

do zycia, np. optymizm), jak i otrzymywanemu

Jako realizator potrzeb rehabilitacyjnych dzieci niepetnosprawnych,
Biatystok 2005, s. 80—84.

2 k. Boczar, Mtodziez umystowo uposledzona w rodzinie

i w Srodowisku pracy, Warszawa 1982, passim; E. Minczakie-
wicz, Dziecko upo$ledzone w rodzinie, ,Problemy Opiekunczo-
Wychowawcze” 1990, 5-6, s. 85-90; A. Twardowski, Sytuacja
rodzin dzieci niepetnosprawnych..., dz. cyt., s. 44—47; B. Gérnicka,
,Rodzicielski $wiat”..., dz. cyt., s. 412.

2% E.Pisula, Stres rodzicielski..., dz. cyt., s. 44—52; K. James,
D. Keegan-Wells, P.S. Hinds, K.P. Kelly, D. Bond, R. Mahan,
I. M.Moore, L. Roll, B. Speckhart, The care of my child with cancer:
parents’ perceptions of caregiving demands, ,Journal of Pediatric
Oncology Nursing” 2002, 19 (6), s. 218—228.
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wsparciu (szczegodlnie ze strony specjalistow - le-
karzy, rehabilitantéw, terapeutéw). Jednak zaréwno
zasoby wtasne i rodzinne, jak i otrzymywane wspar-
cie - cho¢ utatwiajg konstruktywna adaptacje do
rodzicielstwa dziecka z niepelnosprawnoscia - nie
niwelujg pojawiajgcych sie trudnosci. Zanim matki
rozpoczng systematyczng rehabilitacje, przechodza
droge czesto naznaczona rozterkami oraz szukaniem
i wyprébowywaniem bardziej lub mniej efektyw-
nych metod wspierajgcych rozwéj dziecka. U czesci
naszych respondentek byto to trudniejsze, bo samo-
dzielne poszukiwanie optymalnych form pomocy
dziecku wigzato sie z poczuciem braku adekwatnego
wsparcia ze strony specjalistéw. Proces ten trwat
niekiedy dtugo i wigzat sie w niektérych przypad-
kach z opisywanym przez Andrzeja Twardowskiego®°
mechanizmem obronnym, jakim jest nieuzasadniona
wiara w mozliwo$¢ wyleczenia dziecka. Pozostate
badane, jak opowiadaty, podazaty za wskazéwkami
otrzymanymi przez lekarzy i specjalistoéw. Dawato
im to poczucie ,bycia zaopiekowanym” i znacznie
utatwiato przejScie przez pierwszy okres po uro-
dzeniu potomka.

Sam proces rehabilitacji - z wykorzystaniem
réznych, specjalistycznych metod oraz form tera-
pii i wspomagania rozwoju (np. metoda integracji
sensorycznej, fizykoterapia, metoda ,NDT-Bobath”,
metoda Vojty, zajecia logopedyczne, farmakote-
rapia, dieta) - respondentki okreslaty czesto jako
czasochtonny i kosztowny. Charakterystyczne
w podej$ciu badanych matek jest docenianie przede
wszystkim tych metod, ktérych cechg wyrézniajaca
jest nie tylko efektywno$¢, ale i przyjazno$c dziec-
ku (mata inwazyjnos¢). Z czasem bowiem jednym
z kluczowych elementéw wyrézniajacych podejscie

matek do rehabilitacji staje sie potrzeba komfortu

30 A Twardowski, Sytuacja rodzin dzieci niepetnosprawnych...,
dz. cyt., s. 24.



(przede wszystkim dziecka, ale tez matki). Poszu-
kuja one ztotego $rodka - réwnowagi pomiedzy
rehabilitacjg a troska o rozwoj i utrzymanie sta-
bilnej, pozytywnej wiezi z dzieckiem. Proces ten
moga utatwic specjalisci, z ktérych wsparcia ko-
rzystajg rodzice. Nalezy jednak wskazac na szereg
niedociagnie¢, ktére moga pojawic sie w ramach tej
wspétpracy. Badane matki wyrdznity wéréd nich
nastepujace: brak jednego, zsynchronizowanego
systemu wsparcia oraz wspotpracy specjalistow
miedzy sobg, brak kompetencji i zaangazowania
niektorych specjalistéw w prace nad wspomaga-
niem dziecka i rodziny, a takze poczucie niezro-
zumienia, ,bycia niewaznym” i braku empatii ze
strony niektorych specjalistéw. Sygnalizowane
trudnosci, cho¢ pojawiajg sie w wypowiedziach dos¢
czesto, nie przystaniajg pozytywnych doswiadczen
matek zwigzanych z opieka, wychowaniem i reha-
bilitacjg dziecka z zespotem Downa. Zdobywanie
nowych zasob6éw w postaci wiedzy i umiejetnosci
w zakresie opieki i rehabilitacji oraz znalezienie
najbardziej optymalnego wsparcia (ze strony kom-
petentnych, zaangazowanych profesjonalistow)
pozwala na odczucie satysfakcji z petnienia roli
matki, bedacej nie tylko animatorka rehabilitacji
dziecka, ale i osoba, ktéra tworzy bliska, oparta

na mitosci wiez z dzieckiem.
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Various Aspects of Rehabilitation
of Children with Down Syndrome —
Mothers’ Opinions

This paper discusses the role of parents of children with
Down syndrome (DS) in the process of their rehabilitation.
The purpose of this study was to examine the experienc-
es and perceptions of mothers of children with DS con-
nected with the process of their rehabilitation. 11 mothers
of children with DS took part in semi-structured in-depth
interviews that were transcribed and analyzed through a
comparative analysis. Several themes emerged from the
analysis of the data including mothers’ needs and possi-
bilities in the process of rehabilitation of children with DS
and institutional system of support — the quality of care that
specialist provide the children and their families The results
show that mothers are trying to achieve the right balance
between the rehabilitation and developing a close bond with
their children with DS. The results emphasize the value of
providing well coordinated and family focused services for
children with DS and their families. The experiences of the
respondents are diverse. On the one hand, they sometimes
show that specialists in the system of care are not consis-
tently prepared to provide appropriate support. On the other
hand, there are also some competent, friendly profession-
als whose support help mothers deal with problems and feel
satisfied.

Katarzyna Cwirynkato, PhD, University of Warmia and Mazury
in Olsztyn. Research interests: the functioning of people with an
intellectual disability, families of people with disabilities.

Agnieszka Zyta, PhD, prof. UWM, University of Warmia and Mazury
in Olsztyn. Research interests: the functioning of people with an
intellectual disability, families of people with disabilities.
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Analiza walidacyjna kwestionariusza kompetencji
psychoedukacyjnych uczniow klas 4-6
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podstawowych, walidacja, diagnoza kompetencji

Wprowadzenie — o celu konstrukcji narzedzia

Celem testowania byta ocena przydatnosci utwo-
rzonej skali kompetencji okreslonych roboczo jako
psychoedukacyjne - gtéwnie ocena jej rzetelnosci,
a w obrebie procedur dopasowywania zakresu
kompetencji opisywanych we wstepnym badaniu
nauczycieli i ekspertow (wywiady pogtebione
przeprowadzono na poczatku projektu) i wykorzy-
stywanych (lub tworzonych) skal pomiarowych,
mozna méwic o ocenie trafnosci teoretyczne;j.
Jakos$¢ narzedzia podnosi wykorzystanie go
w wiekszosci zwalidowanych juz kwestionariu-
szy, cze$Sciowo dopasowanych trescig i poziomem
trudnosci jezykowej do objetej badaniem grupy
wiekowe;j. Jednak nie byty one dotad stosowane
tacznie, jako jedno narzedzie obejmujace zespét
kompetencji, ktére na potrzeby projektu okre-
$lono mianem interpersonalnych kompetencji

psychoedukacyjnych. Ponadto w efekcie prac nad

Agnieszka Jeran, dr n. hum., socjolog, adiunkt w Zaktadzie
Badan Spotecznosci Lokalnych i Regionalnych Instytutu Soc-
jologii Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
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kwestionariuszem otrzymano narzedzie bardzo
obszerne - jak na przewidziane do wykorzystania
wsréd uczniow szkoty podstawowej - ztozone
z 114 tez, przynaleznych do 16 skal sktadajacych
sie na pomiar 10 kompetencji. W efekcie jednym
z podstawowych celéw procesu testowania opra-
cowanego narzedzia byto jego skrocenie, a wiec
zmniejszenie liczby pytan i wyréwnanie dtugosci
poszczeg6lnych skal. W testowaniu i przy podej-
mowaniu decyzji o skréceniu skal kierowano sie
przede wszystkim wynikami analizy rzetelno$ci
skal metoda Alfa Cronbacha. Powstate narzedzie
wykorzystano, realizujac szersze badania we

wrzesniu 2014 roku.

Opis kwestionariusza i historia jego
powstania

Opracowany na potrzeby badania ,Kwestiona-
riusz kompetencji psychoedukacyjnych” (KP-E)

powstat w oparciu o:

e Kwestionariusz nastawien intraperso-
nalnych, interpersonalnych i nastawien
wobec $wiata (wersja dla klas IV-VI), po-
wstaty w ramach projektu: ,Opracowanie
narzedzi diagnostycznych i materiatow
metodycznych wspomagajacych proces
rozpoznawania predyspozycji i zaintere-
sowan zawodowych uczniéw” realizowany
przez Krakowska Akademie im. Andrzeja
Frycza Modrzewskiego® (KNIIS);

LN Aksman, Kwestionariusz Nastawien Intrapersonalnych,

Interpersonalnych i Nastawieri wobec Swiata (KNIIS). Podrecznik
testu — wersja dla uczniéw szkoty podstawowej klas 1V — VI,
Ministerstwo Edukacji Narodowej, Krakow 2011.



e Kwestionariusz motywacji szkolnej gimna-
zjalisty, dostepny: http://www.oke.gdansk.
pl (KMSG)?;

e Skale postaw tworczych v. odtworczych
(wersja dla uczniow szkoty ponadgim-
nazjalnej), powstata w ramach projektu:
»,Opracowanie narzedzi diagnostycznych
i materialéw metodycznych wspomagaja-
cych proces rozpoznawania predyspozycji
i zainteresowan zawodowych uczniéw”?
(SPTO);

e Pytania diagnostyczne, sformutowane
w odniesieniu do ksztattowania zachowan

nieagresywnych* (ART).

W tabeli 1. zestawiono Zrédta poszczegdlnych
kompetencji - w szeSciu przypadkach w ramach
pomiaru jednej kompetencji zaproponowano dwie
skale o charakterze uzupetniajacych sie podwy-
miaréw. Nazwy i opisy dziesieciu kompetencji
psychoedukacyjnych sformutowano w ramach
projektu ,PI: Innowacyjny program rozwijajacy
psychoedukacyjne kompetencje interpersonalne
u uczniow klas [V-VI z terendéw wiejskich, wiejsko-
-miejskich i miast do 25 tys. mieszkancow woje-
wodztwa wielkopolskiego”, opierajac sie na opiniach
ekspertow i wynikach wywiadéw z nauczycielami
szkét podstawowych. Badania te pozwolity okresli¢
nazwy i zakres poszczegdlnych kompetencji, zas
na etapie tworzenia narzedzi kierujac sie z jednej
strony opisami badanych, z drugiej za$ - podrecz-

nikami dostepnych testow, poddanych walidacji

2 R, Sterczynski, P. Burczyk, K. Tucholska, M. Konwinska,

B. Gminska, K. Btawat, T Kutajczyk, B. Przychodzen, Kwes-
tionariusz Motywacji Szkolnej Gimnazjalisty, XV Konferencja
Diagnostyki Edukacyjnej, Torun 2010.

5 A Mirski, Skala Postaw Twoérczych versus Odtwdrczych

(SPTO). Podrecznik testu — wersja dla uczniéw szkoty ponadgim-
nazjalnej, Ministerstwo Edukacji Narodowej, Krakow 2011.

4 AP Goldstein, B. Glick, J. C. Gibbs, ART. Program
zastepowania agresji, Warszawa 2004.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

A. Jeran, Analiza walidacyjna kwestonariusza. .

w polskich warunkach, dopasowywano wzajemnie
kompetencje i skale pomiarowe narzedzi, uzysku-
jac przedstawiony ponizej efekt. Objete ksztatto-
waniem w projekcie kompetencje zdefiniowano
poprzez cele tj. gtdwnie osigganie skutecznosci
wtasnego dziatania i utrzymywanie pozytywnych
relacji z innymi. Kompetencje te majg zatem $cisle
spoteczny charakter i wigzg sie z rozwojem umie-
jetnosci wspoétdziatania z innymi dla osiggania
celéw indywidualnych i grupowych. Obok wiedzy
i alfabetyzacji, a wiec rozwoju poznawczego, pro-
cesy socjalizacji w szkole, zwigzane z relacjami
réwie$niczymi, ale tez relacjami z niespokrewnio-
nymi dorostymi, to najwazniejszy zakres rozwoju
spotecznego przez jaki przechodzi dziecko w $ro-
dowisku szkolnym. Szkota jest Zrédtem zaréwno
nowych wyzwan, jak i nowych aktywnosci®, a okres
uczeszczania do szkoty podstawowej obejmuje
kluczowy moment rozwoju poznawczego, emo-
cjonalnego, spotecznego i moralnego i ktadzie
fundamenty pod dorastanie i wyksztatcenie cech,
jakie beda charakteryzowac dorostego®.

Nalezy doda¢, ze chociaz projekt poswiecony
byt badaniu i rozwijaniu kompetencji uczniéw
szkot podstawowych z terenéw wiejskich i matych
miast, nie ma przeciwwskazan, by narzedzie to
wyKkorzystywac znacznie szerzej, tj. do badania
uczniéw pochodzacych z bardziej zréznicowanych
$rodowisk, a takze - by sprawdzi¢ jego przydatnos$¢
w badaniu uczniéw szko6t gimnazjalnych. Istotne
przestanki dla takiego wykorzystania narzedzia
wyptywaja z charakterystyk narzedzi Zrédtowych,
przede wszystkim KNIIS, KMSG czy SPTO.

5 J. Skibska, Obszary gotowoS$ci funkcjonalnej a indywidualne

mozliwo$ci poznawcze dziecka w mtodszym wieku szkolnym,
»Kultura i Wychowanie” 2014, nr 7(1), s. 102.
6 k. Appelt, Portrety psychologiczne cztowieka. Wiek szkolny:

szanse rozwoju, ,Remedium” 2003, t. 9 (127), s. 4.
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Tabela 1

Kompetencje psychoedukacyjne i zrodta dla skal pomiarowych

o Kwestionariusz .
Grupa kompetencji srédiowy Podwymiar
Kompgtenqg ART Grupa | — Podstawowe umiejetnosci spoteczne
komunikacyjne
Kompeten_CJe KMSG Motywacja wewnetrzna
motywacyjne
Komp ett_anCJe_ ART Grupa V — Umiejetnosci kontroli stresu
wspotdziatania
Kompetencje e L. .
innowacyjne SPTO Myslenie |,\fvyobrazn|a .tworc’:za
S o Osobowos$¢ i motywacja twoércza
i tworczego myslenia
Kompetencje Grupa IV — Umiejetnosci alternatywne wobec agresji
kulturowe ART .
. . : Samoocena w sferze spoteczno-moralnej
i aksjologiczne
Kompetencje Techniki pracy umystowej
utworzone L :
poznawcze Zachowania informacyjne
Kompetencje ART Grupa Il — Umiejetnosci emocjonalne
adaptacyjne ART Grupa Il — Zaawansowane umiejetnosci spoteczne
Pewnosé siebie KNIIS Obraz zycia (poczucie skutecznosci, brak poczucia
bezradnosci)
Sgt::wne zarzadzanie ART Grupa VI — Umiejetnosci planowania
Budowanie kapitatu KNIIS Funkcjonowanie interpersonalne (ja wobec innych)
spotecznego

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Przebieg testowania

Testowanie skonstruowanego kwestionariusza
KP-E realizowano w czerwcu 2014 roku jako bada-
nie uczniow klas IV, Vi VI dwdch szkoét podstawo-
wych z terenu Wielkopolski spetniajacych kryteria
projektu tj. znajdujacych sie w gminach wiejskich
lub miejsko-wiejskich, w miejscowosciach do
25 tys. mieszkancéw (miejscowos$ci zakodowa-
no jako C1iJ). Przy wykorzystaniu na potrzeby
ewaluacji proceséw oddziatywan rozwijajacych
poszczeg6lne kompetencje (np. warsztatow, zajec

wychowawczych itp.) lub z innych przestanek
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realizowanych w spos6b dynamiczny (np. badanie
kompetencji na poczatku i koncu roku szkolnego),
w kwestionariuszu nalezy wykorzysta¢ mozli-
wos¢ zachowania identyfikacji poszczegélnych
uczniéw (np. przez podawanie przez nich nume-
réw z dziennika lub po prostu imion i nazwisk, co
w badaniu w ramach klasy szkolnej nie powinno
stanowic problemu), dzieki czemu mozliwa bedzie
nie tylko diagnoza globalnej zmiany kompetencji
(np. catej klasy), ale i kazdego z uczniéw (dzieki
wykorzystaniu analiz statystycznych dla préb

zaleznych). Badanie realizowano technika ankiety
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Tabela 2
Rozktad uczniéw w badanych szkotach wg klas i ptci — czerwiec 2014
Szkota C J
Ogétem
Klasa Czwarta | Pigta Szosta Czwarta | Piata Szosta
Dziewczynka 12 7 8 9 15 11 62
Ptec
Chtopiec 4 7 5 7 10 12 45
Ogdtem 16 14 13 16 25 23 107
Ogoétem w szkotach 43 64

Zrédto: Opracowanie wiasne.

audytoryjnej, jednak w sali byli obecni ankieterzy,
ktérzy w razie potrzeby wyjasniali niejasnosci
i pomagali w wypetnieniu kwestionariusza od
strony technicznej. Zgodnie z ich obserwacjami,
podstawowe problemy zwigzane byty z dtugo-
$cig kwestionariusza (zbyt duza i powodujaca
znuzenie liczba tez) i ztozonos$cig niektérych ze
stwierdzen, szczegolnie tych o charakterze prze-
czacym, ktérych zrozumienie byto czasem dla
mtodszych uczniéw trudne. Uwagi te zostaty
uwzglednione przy konstruowaniu koncowej
wersji kwestionariusza.

W badaniu udziat wzieto 107 ucznioéw, zgodnie
z ponizszym rozkladem wg klas i ptci. Przyna-
leznos¢ do klasy i szkoty wynikata z adnotac;ji
ankieteréw. Jak ukazuje zestawienie - w szkole
] kwestionariusz wypetnito 64 ucznioéw, co sta-
nowito 60% badanych, zas w szkole C - pozosta-
li, tj. 43 osoby. Wérdd uczniéw dostrzec mozna
przewage dziewczynek (58% badanych). Udziaty
ucznidéw z poszczegdblnych klas byty wyréwnane
- stanowigc po okoto '/, proby, z lekka przewaga
liczebnosci uczniéw z klas pigtych. Sredni wiek
uczniéw wynosit 11,64 lat.

Charakteryzujac sytuacje rodzinng, nalezy
wskaza¢, ze wiekszo$¢ (92 osoby - 86%) uczniow

zadeklarowata posiadanie rodzenstwa, a takze

zamieszkiwanie z rodzicami (98% z matka, 87%

z ojcem, za$ 86% z obojgiem rodzicéw).

Tabela 3

Wspdlnie zamieszkujgcy cztonkowie
rodzin — czerwiec 2014

Zamieszkiwanie o tgcznie
Czestos¢ | %

Z e ° Czestos¢| %
Matka 105 98,1 92 86.0
Ojcem 93 86,9 ’
Babcig 33 30,8

— 14 13,1
Dziadkiem 15 14,0
Siostrami 44 41,1

—_ 18 16,8

Braémi 60 56,1

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Jak wskazano, wiekszo$¢ badanych dzieci de-

klarowata posiadanie rodzenstwa. Najczesciej
byt to starszy brat. Srednia liczba rodzenstwa
wyniosta 1,6, co oznacza, Ze w wielu rodzinach
badanych dzieci byta tagcznie przynajmniej tréjka

dzieci (liczac ucznia udzielajacego odpowiedzi).

Tabela 4

Charakterystyka rodzenstwa — czerwiec 2014

Czestos¢ |%
) . mtodsza 27 25,2
Siostra/siostry
starsza 26 24,3
. miodszy 27 25,2
Brat / bracia
starszy 44 414

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Wyniki
Dziesie¢ kompetencji psychoedukacyjnych obje-
tych zostato pomiarem w obrebie 16 skal (w od-
niesieniu do sze$ciu kompetencji wykorzystano
po dwie skale, uwzgledniajac dwa podwymiary
kompetencji). Wynik dla kazdej skali wyznaczano
jako $rednig warto$¢ wskazan dla poszczegolnych
tez sktadajacych sie na skale.

Wykorzystujgc metode analizy rzetelnosci
skali Alfa Cronbacha, sprawdzono wewnetrzng

spojnos¢ kazdej skali w pierwszym dokonanym

Tabela 5
Wyniki pomiaru kompetencji — czerwiec 2014

pomiarze. W tabeli 6. przestawiono wyniki dla
kazdej skali pomiarowej - rzetelnos¢ skal byta
zroznicowana, od nieakceptowalnego poziomu
0,167 dla skali INFO do 0,723 dla skali KOM. Jednak
w wiekszosci przypadkéw usuniecie jednej z tez
znaczgco poprawiato wyniki, w efekcie uzyskano
zatem pierwszy zestaw wytycznych dla ewentu-

alnego skracania kwestionariusza.

. - : Odchylenie Y
kompetencja skala N Srednia standardowe Skosnosé
NOAGR (brak
budowanie kapitatu Nrosynota 105 | 27908 | 057442 0,738
spotecznego -
PROS (prospotecznosc) 103 3,2045 0,57939 -0,867
EMO (umiejetnosci )
_ _ emocjonalne) 107 3,1662 0,57967 1,107
kompetencje adaptacyjne Z0S
S (zaawansowane 107 | 3,3274 0,43641 -0,86
umiejetnosci spoteczne)
MTW (myslenie )
kompetencje innowacyjne i wyobraznia tworcza) 106 2,9863 0,62342 1,182
i twérczego myslenia OTW (osobowos¢
i motywacja tworcza) 106 3,394 0,49389 -1,065
kompetencje komunikacyjne | KOM (komunikacja) 107 3,4617 0,44492 -1,401
’;‘S';-rTeg')tematywa wobee | 106 | 33352 | 043181 0,647
kompetencje kulturowe
i aksjologiczne SAM (samoocena
w sferze spoteczno- 106 3,2192 0,49439 -1,028
moralnej)
. . MOT (motywacja
kompetencje motywacyjne wewnetrzna) 106 3,129 0,57493 -1,106
INFO (zachowania
. informacyjne) 107 3,4424 0,78938 5,308
kompetencje poznawcze TPU (techniki pracy
umyslowej) 106 3,127 0,47665 -0,552
kompetencje wspotdziatania Sgﬁiﬁ étjrrgslij;‘n’ tnosci 107 3,1984 0,44179 -0,86
NOBEZ (brak poczucia 107 | 3,0533 0,53089 0,315
s bezradnosci)
pewnos¢ siebie SKUT (poczucie
skutecznosci) 107 3,0592 0,57617 -1,029
sprawne zarzgdzanie sobg |PLAN (planowanie) 106 3,289 0,4539 -0,512

Zrédto: Opracowanie wiasne.
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Tabela 6
Zestawienie wynikow analizy rzetelnosci i wskazanie usunietych sktadowych skal
Alfa Cronbacha pozycje usuniete liczba pozyciji
K1 (nr pytania
kompetencja skala petne skale | ° rﬁclone w pierwotnej wersji | przed po
Skale kwestionariusza)
budowanie kapitatu NOAGR* 0,390 0,658 110 6 -
spotecznego PROS 0,576 0,601 90 6 5
kompetencje EMO 0,534 0,510 14 7 6
adaptacyjne ZUs 0,442 0,471 15 6 5
kompetencje MTW* 0,501 0,554 26 6 -
innowacyjne
i tworczego myslenia OoTW 0,614 0,664 o 6 5
kompetencje
komunikacyjne KOM 0,723 0,700 61, 64, 102 8 5
kompetencje ALT 0,629 0,655 36 9 8
kulturowe —
i aksjologiczne SAM 0,518 0,538 68 6 6
kompetencje
motywacyjne MOT 0,819 0,810 4, 31, 50, 63, 81 10 5
zdecydowano o
kompetencje INFO 0,167 o o rozbudowie skali 6 12
poznawcze zdecydowano o
TPU 0,296 B o rozbudowie skali 6 14
kompetencje
wspotdziatania STRES 0,661 0,709 10, 49 12 10
eWnosé siebie NOBEZ* 0,485 0,495 70 6
P SKUT 0,585 0,580 41 6 5
sprawne zarzadzanie wspdtczynnik nie
sobg PLAN 0,580 dawat podstaw do 8 8
skrocenia skali

* zdecydowano o usunieciu z pomiaru catej skali

** rozbudowano skale do wiekszej liczby tez dla dalszego testowania

*kKk

Skrécona wersja KP-E

Podstawowa przestanka do redukowania liczby
tez w poddanych testowaniu skalach byta ich
wewnetrzna rzetelnos¢, mierzona wspoétczyn-
nikiem Alfa Cronbacha. W przypadku potowy
skal usuniecie niektorych tez poprawito rzetel-
nos$¢ wynikow. We wszystkich tych przypadkach
uzyskano takze planowana dtugos$¢ skali tj. 5 tez

w ramach jednej skali. Byty to skale (wskazano

takze kompetencije):

nie zdecydowano o skracaniu skali ze wzgledu niestabilno$¢ rozwojowg cechy

e NOAGR i PROS (kompetencja: budowanie

kapitatu spotecznego);

e ZUS (kompetencje adaptacyjne);

e MTW i OTW (kompetencje innowacyjne

i tworczego mysSlenia);

e TPU (kompetencje poznawcze);
e NOBEZ i SKUT (kompetencja: pewnos$¢

siebie).

W przypadku dwdch skal uzyskano redukcje

utracie rzetelnosci - dotyczyto to skal:

do skal piecioelementowych przy nieznacznej
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e KOM (kompetencje komunikacyjne);
e MOT (kompetencje motywacyjne).

W odniesieniu do trzech skal redukcja do skal
piecioelementowych powodowata znaczacy spadek
rzetelnosci. W przypadku skali ALT (kompetencje
kulturowe i aksjologiczne) oraz STRES (kompeten-
cje wspotdziatania) zdecydowano o pozostawieniu
skal dtuzszych niz piecioelementowe, przy uzyska-
niu podwyzszonych wskaznikéw Alfa Cronbacha
w porownaniu do pierwotnych skal (w skali ALT
zredukowano zestaw z 9 do 8 tez, w skali STRES
-7 12 do 10). W przypadku skali EMO (kompe-
tencje adaptacyjne) skrocono skale do 6 tez, przy
nieznacznej utracie wartosci wskaznikéw Alfa
Cronbacha - dodatkowg przestankg byto sygna-
lizowane przez realizatoréw niskie rozumienie
usunietego pytania (,Pokazuje innym uczucia, ktére
w danej chwili przezywam”), chociaz w warstwie
jezykowej i w ocenie ekspertéw nie powinno ono
stanowic trudnosci. W przypadku skali SAM zde-
cydowano o pozostawieniu wszystkich tez, chociaz
z analiz wynikat postulat usuniecia pytania nr 68,
jednak uwzgledniajac etap rozwoju poznawczego
i emocjonalnego uczniow w tym wieku, uznano,
ze ich oceny w sferze moralnej sg na tyle niesta-
bilne, ze lepszy efekt, z punktu widzenia pézniej-
szego wykorzystania, da pozostawienie dtuzszej
skali. Dodatkowo, opracowujgc koncowa wersje
kwestionariusza KP-E, wzieto pod uwage opinie
ekspertow i realizatoréw badania pilotazowego
i w wielu przypadkach przeredagowano pytania
(takze te, ktére pochodzity z przetestowanych
w innych badaniach kwestionariuszy), upraszczajac
konstrukcje gramatyczna i/lub uzywane stowa.

Czynnikiem istotnym przy konstruowaniu osta-
tecznej wersji kwestionariusza byta tez konstatacja
braku dobrze zdefiniowanych i zwalidowanych na-

rzedzi pomiaru szeroko rozumianych kompetencji
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poznawczych - w ramach kompetencji psychoedu-
kacyjnych przetestowano dwie autorskie skale
odnoszace sie do kompetencji zwigzanych z umie-
jetnosciami ,,obstugi” informacji tj. organizowania,
przekazywania i selekcji oraz do ich pozyskiwania
i opracowywania. Skale te miaty umiarkowana spéj-
no$¢, jednak uznano, ze warto w kolejnym badaniu
poszerzy¢ ich zakres tj. rozbudowac liste tez, by
umozliwi¢ peiniejszg analize cech psychometrycz-
nych skal i ich dalsze dopracowanie na potrzeby
diagnozowania i ewaluacji tych kompetencji.
Poniewaz w przypadku trzech kompetencji
skale o stosunkowo niskiej rzetelnosci uzyska-
nej w wyniku testowania kwestionariusza KP-E
wspotwystepuja z innymi skalami o wyzszej rze-
telnosci w przypadku trzech z nich (s3 to skale: NO-
AGR w ramach budowania kapitatu spotecznego,
MTW z kompetencji innowacyjnych oraz NOBEZ
z pewnosci siebie) zdecydowano o ich usunieciu
z kwestionariusza (zmniejszyto to pule tez o 15).
W efekcie zmodyfikowana wersja kwestionariusza
nadal obejmuje pomiar 10 kompetencji psycho-
edukacyjnych, jednak tezy tworza tylko 13 skal
(po dwie w ramach kompetencji poznawczych,
kulturowych i aksjologicznych oraz adaptacyj-
nych). Odnoszac sie do liczby tez w kwestiona-
riuszu, nalezy wskazac, ze zmniejszono ich liczbe
ze 114 do 94, uzyskujac dodatkowo mozliwo$¢
doktadniejszego przetestowania skal dla kompe-
tencji poznawczych, dla ktérych nie ma obecnie
ogdlnie dostepnego, zwalidowanego narzedzia
pomiarowego, dostosowanego do analizowanej

grupy wiekowe;j.

Powtoérzone badanie — wyniki

W pomiarze zrealizowanym we wrzes$niu 2014
z wykorzystaniem zmodyfikowanej wersji kwe-

stionariusza, obejmujacej 94 pytania w 13 skalach,



Tabela 7

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

A. Jeran, Analiza walidacyjna kwestonariusza. .

Rozktad uczniéw w badanych szkotach wg klas i ptci (kwestionariusze uwzglednione w analizie) — wrzesien 2014

klasa .
X - Ogotem
czwarta pigta szosta

Cz 13 13 15 41

J 11 39 25 75

Szkola/ D 16 19 26 61

miejscowosé

M 12 7 3 22

C 27 19 29 75
] dziewczynka 42 46 51 139

Pte¢ ;

chtopiec 37 51 47 135
Ogotem 79 97 98 274

Zrédto: opracowanie wiasne.

badaniem objeto populacje uczniéw klas 1V, V
i VI, z pieciu szkdt podstawowych z Wielkopolski,
z miejscowosci liczacych do 25 tys. mieszkancow.
Populacja ta zgodnie z listami uczniéw liczyta
326 dzieci, z czego badaniem objeto 289 dzieci
(braki wynikaty z nieobecnosci uczniéw w szkole
w dniu badania), a do analiz uwzgledniono 264
wypetnione kwestionariusze (odrzucano kwe-
stionariusze z liczbg brakéw przekraczajacg 1/3
w pytaniach odnoszacych sie do kompetencji
psychoedukacyjnych). Ponizej przedstawiono
liczebno$ci uczniéw w poszczegolnych szkotach wg
klas oraz wg pici - dziewczynki stanowity 51,9%
badanych, najmniej liczny byt udziat uczniéw
z klas czwartych, stanowili oni 28,8% badanych,
podczas gdy uczniowie klas piagtych i szostych
byli niemal réwnoliczni, stanowigc odpowiednio
35,4% oraz 35,8% badanych. Sredni wiek uczniéw
wynosit 10,76 lat.

Charakteryzujac sytuacje rodzinng, nalezy
wskazad, ze wiekszos¢ uczniéw zadeklarowata
zamieszkiwanie z rodzicami (92% z obojgiem
rodzicow), a takze posiadanie rodzenstwa (247

osoby; 90,1%). Z wskazan wynika, Ze nieco czesciej

jest to rodzenstwo starsze od badanego ucznia,
a $rednia liczba rodzenstwa to 1,6. Wspoélne za-
mieszkiwanie to przede wszystkim zamiesz-
kiwanie z rodzicami (92% uczniéw mieszkato
z obojgiem rodzicow), ale 15,3% dzieci mieszkato

z obojgiem dziadkéw.

Tabela 8

Charakterystyka rodzenstwa — wrzesien 2014

Czestosé %
) , mtodsza 73 26,6
Siostra/siostry
starsza 88 321
tod 83 30,3
Brat / bracia miodszy
starszy 105 38,3

Zrédto: Opracowanie wiasne.

Charakterystyka spoteczno-demograficzna
uczniow, ktorych objeto badanie zrealizowane
z wykorzystaniem zmodyfikowanej wersji kwe-
stionariusza byta zbliZzona do charakterystyki
uczniéw objetych pilotazowym testowaniem KP-E.

Charakteryzujac wyniki uzyskane w pomiarze
kompetencji psychoedukacyjnych, mozna wska-
zaé, ze wartosci Srednie sytuowaty sie pomiedzy
3,08 dla pewnosci siebie a 3,54 dla kompetencji

motywacyjnych. Z wyjatkiem pewnosci siebie,
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Tabela 9

Wyniki pomiaru kompetencji w pieciu szkotach — wrzesien 2014

kompetencja skala N Srednia s%%cdgyrlttjag\;\?e Skosnos¢
budowanie kapitatu
spolecznego P PROS 264 3,4025 0,47875 -0,864
kompetencie adaptacyjne EMO 264 3,3678 0,45946 -1,049
ZUS 264 3,5030 0,41331 -0,985
:‘%ﬁggggwgl‘;‘ggcwne oTW 264 3,4942 0,41059 -1,097
kompetencje komunikacyjne |KOM 264 3,4144 0,49599 -0,895
kompetencje kulturowe ALT 264 3,4080 0,38300 -0,586
i aksjologiczne SAM 264 3,3222 0,44629 -0,803
kompetencje motywacyjne MOT 264 3,5407 0,47950 -1,550
kompetencje poznawcze INFO 264 3,4761 0,42298 -1,150
TPU 264 3,3347 0,44248 -0,954
kompetencje wspotdziatania |STRES 264 3,3879 0,40811 -0,660
pewnos¢ siebie SKUT 264 3,0792 0,75820 4,832
sprawne zarzgdzanie sobg PLAN 264 3,4775 0,41205 -0,964

Zrédto: Opracowanie wtasne.

rozktady odpowiedzi dla pozostatych skal w ra-
mach poszczegélnych kompetencji byty umiarko-
wanie zréznicowane (mierzone wspoétczynnikiem
zréznicowania wynosito od 11% do 14%, w przy-
padku pewnosci siebie - 25%). W przypadku
trzech kompetencji, przy pomiarze ktérych wy-
korzystywano po dwie skale (byty do kompe-
tencje adaptacyjne, kulturowe i aksjologiczne
oraz poznawcze) zréznicowanie wynikow obu
skal wystepowato, ale nie przekraczato kilku
procent warto$ci (réznica sSrednich wynosi okoto
4% wartosci), mozna wiec uznac, Zze w pomiar
kompetencji z wykorzystaniem dwdch skal dawat
spojne wyniki.

Analogicznie jak w przypadku badania pilo-
tazowego, skontrolowano spéjnos$¢ odpowiedzi
w ramach poszczegélnych skal. W przypadku
sze$ciu z nich wspotczynnik Alfa Cronbacha okazat
sie niezadowalajacy tzn. nizszy od 0,6 - poniewaz

jednak stabilnos$¢ wielu elementéw samooceny
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jest w objetym badaniami wieku dosy¢ niewielka
tzn. samoocena ta dopiero sie ksztattuje i silnie
podlega wplywom sytuacyjnym, przeanalizowano
warto$ci tego wspotczynnika dla owych szesciu
skal, uwzgledniajac poziom klasy. Co wazne -
rozbudowane skale w ramach pomiaru kompe-
tencji poznawczych uzyskaty wysoka spéjnosc
- wymagaja niewatpliwie kolejnych testowan,
ale mozna wstepnie uzna¢, ze uzyskano zestaw
tez tworzacych dwie dobre skale pomiaru tych
kompetencji.

Uwzglednienie klasy dato jednak niejedno-
znaczne wyniki. W przypadku pieciu skal wspot-
czynnik Alfa Cronbacha dla uczniéw klas piatych,
aw przypadku dwdch skal takze dla klas szdstych,
osigga poziom przekraczajacy graniczng warto$¢
0,6.Jednak zréznicowanie wspdtczynnikéw rze-
telno$ci wewnetrznej nie jest jednolite ze wzgledu
na poziom klasy - dla klas pigtych okazuja sie one

najbardziej spdjne, co moze wynikac ze wzglednej
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Wyniki pomiaru rzetelnosci wewnetrznej dla poszczegdlnych skal - wrzesien 2014

: Alfa Cronbacha po . ..
kompetencja skala Alfa Cronbacha usunieciu 1 pozygji liczba pozycji
. . dtczynnik nie daje
budowanie kapitatu Wspo S
PROS 0,535 podstaw do usuniecia 5
spofecznego pozyci
wspoétczynnik nie daje
EMO 0,605 podstaw do usuniecia 6
: : pozycji
kompetencje adaptacyjne wspblczynnik nie daje
ZUS 0,585 podstaw do usuniecia 5
pozyciji
. . spotczynnik nie daje
kompetencje innowacyjne w s
i tworczego myslenia OTW 0,587 podstaw do usuniecia 5
pozyciji
kompetencje komunikacyjne |KOM 0,643 0,652 (pytanie 52) 5
kompetencije kulturowe ALT 0,614 0,621 (pytanie 44) 8
i aksjologiczne SAM 0,429 0,464 (pytanie 39) 6
wspétczynnik nie daje
kompetencje motywacyjne MOT 0,697 podstaw do usuniecia 5
pozyciji
Kompetencie boznawcze INFO 0,764 0,767 (pytanie 08) 12
petencje p TPU 0,715 0,837 (pytanie 75) 14
wspotczynnik nie daje
kompetencje wspotdziatania |STRES 0,700 podstaw do usuniecia 10
pozycji
pewnos¢ siebie SKUT 0,349 0,489 (pytanie 09) 5
sprawne zarzgdzanie sobg PLAN 0,480 0,639 (pytanie 74) 8

Zrédto: Opracowanie wtasne.

stabilizacji rozwoju uczniéw tzn. klasy sa dobrze
zintegrowane, uczniowie znajg nawzajem siebie
i swoje mozliwosci, a do gtosu nie dochodzi jeszcze
presja zwigzana z egzaminem po klasie szdstej
i procesy zmian rozwojowych, ktérych wyrazem
sg istotne przeobrazenia w funkcjonowaniu spo-
tecznym i psychice obserwowane na poziomie
gimnazjum. W przypadku kompetencji spraw-
nego zarzadzania sobg na poziomie kazdej klasy
wewnetrzny rozktad poszczegélnych zachowan
jest na tyle réznicowany, ze uczniowie na kazdym
poziomie (inne klasy) osiggaja wysoka spojnosc
odpowiedzi, jednak juz ich zagregowanie prze-

ktada sie na stosunkowo niski wspoétczynnik.

Najnizsza spojnoscia wykazuja sie wyniki w za-
kresie skali SAM tj. samooceny w sferze moralnej,
jednak w tym przypadku poziom rozwoju tego
wymiaru samooceny, jaki reprezentuja dzieci
w wieku 10-12 lat usprawiedliwia uzyskiwa-
nie tak niskiego wyniku - zwigzana z rozwojem
moralnym ocena wtasnych zachowan dopiero

sie ksztattuje.

Whioski

W zakresie oceny przydatnosci narzedzia na-
lezy wskaza¢, ze w wiekszo$ci skal wykazato ono
wystarczajaca rzetelno$¢ wewnetrzng (w pierw-

szym pomiarze w siedmiu skalach, w drugim
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Tabela 11

Wyniki pomiaru rzetelnosci wewnetrznej dla wybranych szesciu skal w podziale na poziom klasy

— wyniki z wrze$nia 2014

) i klasa

kompetencja skala ogoétem - -
czwarta pigta szosta
budowanie kapitatu spotecznego PROS 0,535 0,276 0,603 0,554
kompetencje adaptacyjne ZUS 0,585 0,447 0,653 0,609
kompetencje innowacyjne i twérczego myslenia OoTW 0,587 0,591 0,681 0,467
kompetencje kulturowe i aksjologiczne SAM 0,429 0,312 0,466 0,506
pewnosc siebie SKUT 0,349 0,550 0,632 0,213
sprawne zarzgdzanie sobg PLAN 0,480 0,619 0,703 0,713

Zrédto: Opracowanie wiasne

pomiarze - w jedenastu), zadowalajaca w od-
niesieniu do dwunastu skal przy uwzglednieniu
poziomu klasy. Poprawienie sp6jnosci zwigzane
z usunieciem ktéregos z pytan bytoby kazdora-
zowo stosunkowo nieznaczne, dlatego mozna
rekomendowacé pozostawienie narzedzia w obec-
nej, 94-itemowej postaci. Jednak mozliwe jest
takze jego wykorzystanie z wydzieleniem pytan
odnoszacych sie do poszczegolnych kompetencji,
w takim zakresie w jakim bedzie to przydatne
w pracy nauczyciela czy pedagoga.

Mozna tez s3dzi¢, ze w swojej pracy nauczyciele
beda wykorzystywali kwestionariusz przede
wszystkim w ramach badania poziomu kompeten-
cji uczniow jednej klasy, totez mozna (ze wzgledu
na cechy psychometryczne) rekomendowac takie
jego wykorzystanie, szczegdlnie dla klas piagtych
i sz6stych. Natomiast dla uczniéw klas czwartych
narzedzie w obecnej formie jest prawdopodobnie
zbyt wymagajace - potwierdza to stosunkowo
niska spdjnos¢ czesci skal, a takze sygnalizowa-

ne przez realizatoréw problemy z utrzymaniem

108

wystarczajacego skupienia przy udzielaniu od-
powiedzi. W przypadku uczniéw klas czwartych
mozliwe jest przeprowadzenie badania w etapach
(np. po okoto '/, lub '/, pytan jednorazowo) lub
ograniczenie liczby pytan poprzez wybor tylko
kilku, istotnych dla nauczyciela skal (wybrane
kompetencje).

Wazne zastrzezenie dotyczy jednak skali SAM
zwigzanej z samooceng w sferze moralnej - w jej
przypadku wykorzystanie sformutowanych py-
tan okazuje sie mato trafne, przede wszystkim
ze wzgledu na niska sp6jnos¢é. Mozna sadzi¢, ze
wigze sie ona z niskg w tym wieku stabilizacja
obrazu wtasnych kompetencji moralnych (chociaz
skala ta podlegata walidacji wsrdd uczniéw w tym
wieku, jest bowiem czescig kwestionariusza NIIS).

Odnoszac sie do zakresu wykorzystania na-
rzedzia mozna zaproponowac szereg mozliwych
podejs¢, przede wszystkim uwzgledniajacych
dynamike rozwoju kompetencji ucznidéw tj. do-
konania przynajmniej dwukrotnych pomiaréw

w odniesieniu do poszczegdlnych klas i uczniow,



co pozwoli m.in. na ewaluacje zmian rozwojowych
(pomiar na poczatku i konicu roku szkolnego lub
semestru), podjetych programéw czy interwencji
wychowawczych (pomiar przed i po oddziaty-
waniu) lub ocene trwatosci uzyskiwanych zmian
(pomiar bezposrednio po realizacji programu
lub interwencji i kolejny po uptywie dtuzszego
okresu). Mozliwe sa takze badania o charakterze
przekrojowym, obejmujgce diagnoze zréznico-
wania kompetencji w ramach grupy uczniéow czy
pomiedzy grupami, pozwalajace np. na wybdr
interwencji wychowawczych, przygotowanie indy-
widualnych i grupowych oddziatywan, wprowa-
dzenie wybranych tematéw czy ¢wiczen w ramach
zaje¢ wychowawczych. Wskazane zakresy pomiaru
moga przy tym wiazac sie z wykorzystaniem pet-
nego kwestionariusza (uwzgledniajac szczegolnie
zastrzezenia dotyczace skali SAM) i wszystkich
objetych nim kompetencji, lecz moga takze by¢

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

A. Jeran, Analiza walidacyjna kwestonariusza. .

jednej wybranej kompetencji, szczegblnie zdaniem
nauczyciela istotnej dla jego pracy wychowawczej

w danej grupie uczniéw.

Zalacznik: Zmodyfikowana (94 tezy) wersja
kwestionariusza wraz z kluczem

Ten kwestionariusz zawiera stwierdzenia doty-
czace Twoich zainteresowan, zachowania w szkole
i poza szkotg, tego, co myslisz o sobie, o innych
ludziach i o $wiecie. Przy kazdym stwierdzeniu
okresl (zakres$lajac dane pole obok stwierdzenia),
na ile dane stwierdzenie odnosi sie do Ciebie
(na ile sie z nim zgadzasz, na ile jeste$ gotowy/
gotowa powiedziec¢ co$ takiego o sobie). Prosze,
odpowiadaj szczerze, nie ma tu odpowiedzi ,do-
brych” i ,ztych”, kazda odpowiedz jest dobra,
jesli jest prawdziwa. Czasem moze Ci sie wyda-
wad, ze nie umiesz udzieli¢ odpowiedzi, sprébuj

wowczas wybrac te, ktora jest najblizsza Twoim

dedykowanie wybranym ich grupom lub wrecz przekonaniom.
tatwo rozpoczynam rozmowe z innymi. tak |raczejtak |raczejnie |nie

2 Zanim dam sie na co$ namowi¢, musze to przemyslec. tak |raczejtak |raczejnie |nie

3 Dochowanie tajemnicy nie sprawia mi zadnego problemu. tak |raczejtak |raczejnie |nie
Gdy ucze sie czego$ nowego (np. ptywanie, jazda na rolkach,

4 gra w tenisa, obstuga nowego programu komputerowego...), tak |raczejtak |raczej nie |nie
denerwuje sie, ze sobie z tym nie poradze.

5 Zwykle wiem, gdzie szgkac pot_rzebnych informacji (np. co znajde tak |raczejtak |raczejnie |nie
w podreczniku, a co w internecie).

6 Przy’facz_a}m sie do innych, gdy robig cos, co ja réwniez chciat/la tak |raczejtak |raczejnie |nie
bym robi¢.

7 gllge Iﬂzgjczam stabszym i nie przezywam innych, bo jestem mitaly tak |raczejtak |raczejnie |nie

8 Uktadam sobie w gtowie, co opowiem koledze o wakacjach. tak |raczejtak |raczejnie |nie

9 Che,:tnle rozwigzuje trudne zadania w szkole, gdyz wierze, ze dam tak |raczejtak |raczejnie |nie
sobie z nimi rade.

10 Pot'raﬂ(f-‘; poywedmec, ktore moje problemy sg pierwsze tak |raczejtak |raczej nie | nie
(najwazniejsze) do rozwigzania.

1 ‘laJnT|em wiasnymi stowami wyttumaczyé¢, jaki problem napotkatam/ tak |raczej tak |raczej nie | nie

12 Mam pozytywny stosunek do Swiata i do samego siebie. tak |raczejtak |raczejnie |nie
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13 B_ez truqu przedstawiam sobie nawzajem inne osoby, gdy te sie tak |raczejtak |raczej nie |nie
nie znaja.

14 Przepraszam innych, gdy zrobie co$ ztego. tak |raczejtak |raczejnie |nie

15 Uzywanie brzydkich stow to wedtug mnie zte zachowanie. tak |raczejtak |raczejnie |nie

16 Umiem zapisac¢ sobie znalezione w Internecie informacje. tak |raczejtak |raczejnie |nie

17 Z fatwoscig przedstawiam sie nowo poznanym ludziom. tak |raczejtak |raczejnie |nie

18 Jestem osobg otwartg na nowe pomysty i idee. tak |raczejtak |raczejnie |nie

19 Wierze, ze po sl_<oncz_en|u szkoty podstawowej poradze sobie tak |raczej tak |raczej nie | nie
z testem egzaminacyjnym.

20 Z fatwoscig potrafie kontrolowaé¢ swoje uczucia i zachowania. tak |raczejtak |raczejnie |nie
Wiem, ze sprawdzenie réznych zrédet da czasem rézne . . .

21 . . tak |raczejtak |raczejnie |nie
odpowiedzi na to samo pytanie.

29 Potraﬂe_ nie zdenerwowac sie lub zle zachowac, kiedy kto$ mnie tak |raczej tak |raczej nie | nie
zaczepia.

23 Umiem oceni¢, czy znalezione przeze mnie informacje sg tak |raczejtak |raczejnie |nie
aktualne.

24 Zawsze mys$le o tym, jak co$ poprawi¢ lub zmieni¢ na lepsze. tak |raczejtak |raczejnie |nie
Z fatwoscig rozpoznaje sytuacje, w ktérych ktos mnie nie lubi ] o ]

25 i potrafie zrobi¢ cos, aby mimo to poczué sie troche lepie;. tak |raczejtak |raczejnie |nie

26 Potrafle_rozpozpac przyczyne problemu, nawet gdy nie moge tak |raczej tak |raczej nie | nie
samodzielnie nic z nig zrobic.

27 UmlerT_1, inaczej niz poprzez bojke, radzi¢ sobie w trudnych tak |raczej tak |raczej nie | nie
sytuacjach.

8 Pgtrafle robi¢ rzeczy, ktére sprawiajg, ze czuje sie lepiej, gdy byto tak |raczej tak |raczej nie | nie
mi wstyd.

29 Pokazuje innym, ze ich lubie. tak |raczejtak |raczejnie |nie

30 Gdy pagczy0|ele wyznaczajg mi trudne zadania, boje sie, ze sobie tak |raczejtak |raczejnie |nie
Z nimi nie poradze.

31 Méwie innym o tym, ze co$ dobrze zrobitem. tak |raczejtak |raczejnie |nie

32 Jestem osobg ciekawg Swiata. tak |raczejtak |raczejnie |nie

33 Mam syvopj, sprawdzone sposoby, zeby zapamietac to, co chce tak |raczejtak |raczejnie |nie
zapamietac.

34 Lubie poznawac¢ nowych kolegéw/kolezanki. tak |raczejtak |raczejnie |nie

35 Potrafle pr;ygotowac sie do trudnej, stresujgcej rozmowy, np. tak |raczej tak |raczej nie | nie
robigc sobie plan.

36 Umiem wspdlnie, w grupie pracowac nad zadaniem tak |raczejtak |raczejnie |nie

37 Po_traﬂe Przygotowac sie wczesniej, by wykonac jakie$ zadanie i tak |raczej tak |raczej nie | nie
osiagnac cel.

38 Ba_rdzo zalezy, mi na tym, aby stworzy¢ cos, co ma znaczenie dla tak |raczej tak |raczej nie | nie
mnie lub kogo$ innego.

39 Rzadk'o zgtaszam sie na lekcjach, bo nie wiem, co inni o mnie tak |raczej tak |raczej nie | nie
pomys$la.

40 PO_trafle rozpoznac, co zlg zrobitem, dlaczego co$ mi nie wyszto tak |raczejtak |raczejnie |nie
i nie powtarzac tych btedow.

41 Przy;naje_suf,, gdy zrobie komus co$ ztego i prébuje znalezé tak |raczejtak |raczejnie |nie
rozwigzanie problemu.

42 Potrafie zapamieta¢ liste pieciu polecen. tak |raczejtak |raczejnie |nie
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43 Kiedy skup|¢_3|e na na’uce, umiem zignorowac toczgca sie obok tak |raczejtak |raczejnie |nie
rozmowe moich kolegow.

44 Wlem, w ja.kICh plfzypadkach nalezy poprosi¢ o pozwolenie tak |raczejtak |raczejnie |nie
i pytam o nie wtasciwe osoby.

45 Zdecydowanie wolat/a/bym pojecha¢ na kolonie niz zostac tak |raczejtak |raczejnie |nie
w domu.

46 W czasie lekcji chce sie nauczy¢ jak najwiece;. tak |raczejtak |raczejnie |nie

47 Dostrzegam wzajemne zwigzki pomiedzy réznymi faktami. tak |raczejtak |raczejnie |nie

48 Wole bawi¢ sie z innymi na placu zabaw niz sam w domu. tak |raczejtak |raczejnie |nie

49 Eotraﬁe rozpoznac sytuac!e, w ktérych kto§s mowi lub robi cos tak |raczej tak |raczej nie |nie
innego niz mysli i odwrotnie.

50 Uczenie sie pozwoli mi mie€ lepszg przysztosé. tak |raczejtak |raczejnie |nie

51 Umiem ocenic, czy informacje, ktore znalaztam/tem sg prawdziwe. |tak |raczejtak |raczej nie |nie

52 Z tatwoscig mowie innym osobom komplementy. tak |raczejtak |raczejnie |nie

53 Wiele kolezanek/kolegéw chce sie ze mng przyjaznié. tak |raczejtak |raczejnie |nie

54 Potrafl’e rozpozna¢ swoje obawy i leki oraz robi¢ co$, aby sie ich tak |raczej tak |raczej nie | nie
pozby¢.

55 Jak czegos nie rozumiem, to staram sig dopytywac nauczyciela. |tak |raczejtak |raczej nie |nie

56 Zanl_m cos zrobie, _z’astanaW|am sie, czy w ogole powinnam/ tak |raczejtak |raczejnie |nie
powinienem to robic.

57 Uczenie sie czego$ nowego sprawia mi przyjemnosc. tak |raczejtak |raczejnie |nie

58 ﬁiacﬁwyczaj uwaznie stucham wydawanych polecen i stosuje sie do tak |raczej tak |raczej nie | nie

59 Potrafie rea!me’c.)cenlc swoje rpo_zhwosm i umiejetnosci podczas tak [raczejtak |raczejnie |nie
wykonywania ré6znych czynnosci.

60 Prosze o pomoc innych, gdy mam z czyms$ problem. tak |raczejtak |raczejnie |nie

61 Zwykle probuje dowiedzie¢ sie lub odczytac, co czujg inni. tak |raczejtak |raczejnie |nie

62 zllpaer;:“r;arzema i wierze, ze sie kiedy$ dzieki moim dziataniom tak [raczejtak |raczejnie |nie

63 Umiem wyobrazié sobie sytuacje, (0] kt(’)rej kto$ mi opowiada. tak raczej tak raczej nie |nie

64 Um|en_1 pomija¢ informacje, ktére nie sg mi potrzebne przy danym tak |raczej tak |raczej nie | nie
zadaniu.

65 CGOd)r/of;i% nudze, potrafie znalez¢ sobie zajecie lub podjg¢ decyzje, tak |raczej tak |raczej nie | nie

66 Ucze sie zazwyczaj dlatego, ze chce wiecej wiedziec. tak |raczejtak |raczejnie |nie

67 Umiem powiedzie¢ komus, ze cos dobrze zrobit. tak |raczejtak |raczejnie |nie

68 Umiem odréznic opinie od faktow. tak |raczejtak |raczej nie |nie

69 Umiem wymysli¢ co$ zupetnie nowego (np. nowe hasto albo nowg tak |raczejtak |raczejnie |nie
zabawe).

70 iF;c:rtlrafle wybra¢ najwazniejsze informacje z tych, ktére znalaztam/ tak |raczej tak |raczej nie |nie

71 Z tatwoscig dziele sig z innymi. tak |raczejtak |raczejnie |nie

79 Potrafie negocjowac z innymi, gdy réznimy sie w poglgdach lub tak |raczejtak |raczejnie |nie
pomystach.

73 Umiem swoimi stowami opisa¢ postawione mi pytanie/problem. tak |raczejtak |raczejnie |nie

74 Potrafie ocenic, jakich informaciji potrzebuje w danej chwili. tak |raczejtak |raczejnie |nie
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Umiem dopasowac pytanie do zrédta informaciji (np. inaczej

75 zadam pytanie w Google, a inaczej zapytam na Facebooku czy tak |raczejtak |raczej nie |nie
forum).

76 Szybko zapamietuje imiona nowych kolegoéw i kolezanek. tak |raczejtak |raczejnie |nie

77 Wiem, o co chce zapytaé i potrafie zapyta¢ wtasciwej osoby. tak |raczejtak |raczejnie |nie

78 Chetnie L_chestmcze w réznych zbiérkach na rzecz tak |raczej tak |raczej nie | nie
potrzebujgcych.

79  |Kiedy mowie do wigkszej grupy czuje si¢ swobodnie. tak |raczejtak |raczejnie |nie

80 Uml_em oprze¢ sug kolegom, gdy chca, bym zrobita/ co$, czego nie tak |raczejtak |raczejnie |nie
powinno sie robic.

81 Kiedy skuple sie na zadaniu, nie przeszkadza mi muzyka czy tak |raczej tak |raczej nie | nie
rozmowy innych.

82 Umiem wybrac¢ najlepsze zrodto informacji sposréd wielu. tak |raczejtak |raczejnie |nie
Na wycieczce szkolnej chetnie podziele sie kanapka z kolega/ ) o )

83 kolezanka, ktdry/a nic ze sobg nie zabrat/a. tak |raczej tak |raczej nie |nie

84 Chetnie biore udziat w roznych pracach na terenie klasy i szkoly. |tak |raczejtak |raczej nie |nie

85 Umiem zaplanowa¢ poszukiwanie potrzebnych mi informaciji. tak |raczejtak |raczejnie |nie

86 Potrafie rozpozna¢ uczucia, ktére przezywam w danej chwili. tak |raczejtak |raczejnie |nie

87 Umiem odréznié reklame od faktéw. tak |raczejtak |raczej nie |nie
Umiem przekonac innych do swoich racji, gdy uznam, ze moje ] o ]

88 pomysty sg w danej chwili bardziej uzyteczne/potrzebne. tak |raczejtak |raczej nie |nie

89 Pomagam innym, gdy widze, ze tego chcg lub potrzebuja. tak |raczejtak |raczejnie |nie

90 Potrafie stang¢ w obronie przyjaciela, gdy ten zostat Zle tak |raczej tak |raczej nie | nie
potraktowany.

91 Z fatwoscig potraﬁe trzymac sie z boku w sytuacjach, ktére mogag tak |raczej tak |raczej nie | nie
spowodowac ktopoty.

92 Zazwyczaj staram sie zrozumie¢ zto$¢ innych osaéb. tak |raczejtak |raczejnie |nie

93 Potrafie sobie okresli¢ realny do osiggniecia cel. tak |raczejtak |raczejnie |nie

94 Potrafie stresci¢ ogladany film tak, ze inni rozumiejg co sie tak |raczejtak |raczejnie |nie
przydarzyto bohaterom.

Sprawd?, czy nie pominate$/pominetas jakiegos Liczba

stwierdzenia.
Na koniec podaj kilka informacji o sobie, zazna-
czajac kotkiem wtasciwg odpowiedz, jesli mozna

wybra¢, lub wpisujac informacje:

W n e
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Mtodsza siostra

Starsza siostra

Mtodszy brat

Starszy brat

Jestem: dziewczyng chlopcem

Mam .....ccovriine, lat
Mam rodzenstwo: tak  nie mama
Jesli masz rodzenstwo podaj w tabelce babcia

liczbe Twoich braci i sidstr oraz to, czy sa

od Ciebie mtodsi czy starsi

tata
dziadek

dopisz kto (np. ciocia, kuzyn itp.)

siostra/siostry brat/bracia

5. Zaznacz na liScie ponizej, kto mieszka

z Toba. Jesli mieszka z Wami ktos jeszcze,




Klucz

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

A. Jeran, Analiza walidacyjna kwestonariusza...

kompetencje skala/wymiar

kod skali |numer tezy

komunikacyjne

podstawowe umiejetnosci spoteczne KOM

1,13,17,52, 77
odwrotnie diagnostyczne: -

46, 50, 55, 57, 66

motywacyjne motywacja wewnetrzna MOT odwrotnie diagnostyczne: -
wspotdziatania umiejetnosci kontroli stresu STRES 2, 25, 2?’ 3?’ 40,41, 49, 67, 80, 90
odwrotnie diagnostyczne: -
|nnc’)wa.cyjne Htworczego osobowos$¢ | motywacja tworcza oTW 12,18, 2.4’ :.32' 38
mys$lenia odwrotnie diagnostyczne: -
samoocenal/sfera spoteczno-moralna SAM 3, 7,15, 34,53

odwrotnie diagnostyczne: 39

kulturowe i aksjologiczne

umiejetnosci alternatywne wobec agresji | ALT

20, 22,27,44,71,72, 89, 91
odwrotnie diagnostyczne: -

techniki pracy umystowej

8, 33, 36, 42, 43, 47, 63, 64, 69,
TPU 76, 79, 81
odwrotnie diagnostyczne: -

poznawcze

zachowania informacyjne

5,11, 16, 21, 23, 51, 68, 70, 73,
INF 75, 82, 85, 87, 94
odwrotnie diagnostyczne: -

umiejetnosci emocjonalne

29, 31, 54, 61, 86, 92

EMO odwrotnie diagnostyczne: -

adaptacyjne

zaawansowane umiejetnosci spoteczne | ZUS

6, 14, 58, 60, 88
odwrotnie diagnostyczne: -

pewnos¢ siebie

obraz zycia / poczucie skutecznosci SKUT

9,19, 62
odwrotnie diagnostyczne: 4, 30

sprawne zarzadzanie sobg | umiejetnosci planowania

10, 26, 37, 56, 59, 65, 74, 93

PLAN o
odwrotnie diagnostyczne: -

budowanie kapitatu
spotecznego

prospotecznosc

funkcjonowanie interpersonalne /

45, 48,78, 83, 84

PROS odwrotnie diagnostyczne: -

Agnieszka Jeran

a.jeran@wp.pl

Keywords: social competences, primary school pupils, validation,
diagnosis of pupils competences

Validation Analysis of The
Psychoeducational Competence
Questionnaire of Pupils (Grades 4-6)

A study completed in June 2014 was subjected to check-
ing the reliability and usefulness of the psycho competence,
covering 10 competencies with 16 subscales and 114 items.

Particular scales largely came from the proven in Polish
conditions questionnaires. The study included pupils in
grades 4-6 of two primary schools in rural areas of Wielko-
polska. This pilot study led to the shortening of the question-
naire to 13 scales and 94 items. Conducted in September
2014, the main study of pupils in grades 4-6 from five schools
confirmed a good internal reliability of the scales and at the
same time the usefulness of this tool measuring social com-
petence of pupils, especially in the case of diagnosis by the
class teacher.

Agnieszka Jeran, PhD in Sociology, Institute of Sociology of the
Adam Mickiewicz University in Poznan.
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Wybor zawodu nauczycielskiego w Swietle badan nad
pamiecig Polski Ludowej grupy todzkich nauczycieli

(2009-2012)

Marcin Kepinski

todz, Polska

marcin.kepinski@uni.lodz.pl

Stowa kluczowe: Polska Ludowa, pamie¢, nauczyciele, motywacja
wyboru zawodu

Prowadzac kilkuletnie badania nad pamiecig!
Polski Ludowej (autobiograficzng i zbiorow3)
w $rodowisku tédzkich nauczycieli zatozytem,
Ze grupa ta, postrzegana w tradycji literackiej,
naukach spotecznych i wreszcie w $wiadomosci
zbiorowej jako konstruktorzy, nosiciele i osoby
przekazujgce pewne wazne elementy tozsamosci

zbiorowej Polakow?, posiada duzg wiedze o PRL-u?,

Tw tekscie, z uwagi na jego ograniczong objeto$¢, nie podej-

muje teoretycznej problematyki pamieci w naukach humanistycz-
nych. Jej oméwienie zawiera rozprawa habilitacyjna Pomiedzy
pamiecig autobiograficzng a zbiorowg. Polska Ludowa i stan
wojenny w narracjach tédzkich nauczycieli, ztozona do druku
w Wydawnictwie Uniwersytetu t6dzkiego.

2 Problematyke reprodukowania tozsamosci zbiorowych poru-

szajg prace profesora Zbigniewa Bokszanskiego: Z. Bokszanski,
Tozsamo$c, Interakcja, grupa. Tozsamos$c¢ jednostki w per-
spektywie teorii socjologicznej, t6dz 1989; Tenze, Tozsamosci
zbiorowe, Warszawa 2008.

3 Okresleniem PRL postuguije sie nie jako epitetem nacechowa-
nym negatywnie, lecz jako nazwg panstwa polskiego po drugiej
wojnie Swiatowej, rzgdzonego przez wtadze komunistyczne. Mam
$wiadomosé, ze Polska Rzeczpospolita Ludowa oficjalnie istniata

Marcin Kepinski, doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Insty-
tucie Etnologii Antropologii Kulturowej Uniwersytetu t.6dzkiego.
Jego zainteresowania naukowe koncentrujg si¢ wokét an-
tropologii literatury, antropologii pamieci oraz kulturowych
wizerunkow wojny.
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a narracja o jego doswiadczaniu nacechowana
bedzie silnymi emocjami. Zebrany w ciggu kilku lat
materiat badawczy w postaci ponad stu wywiadéw
pozwala na potwierdzenie tego zatozenia. Obrazy
pamieci kryja sie takze we fragmentach dotycza-
cych zycia zawodowego informatoréw, a praca
w szkole jest przez nich chetnie wspominana.
0d czaséw zaborow inteligencja jako grupa
spoteczna jest obcigzona szczegélnymi obowigz-
kami. Nauczyciele, postrzegani jako czes¢ systemu
szkolno-oswiatowego, sg odpowiedzialni za prze-
kazywanie i wdrazanie norm, postaw, wartosci,
wzorcow interakcyjnych, charakterystycznych
dla kultury prawomocnej i obowigzujacego mo-
delu tozsamosci kolektywnej. Niosa, z pokolenia
na pokolenie, nie tylko ,kaganek o$wiaty”, ale
i etos patriotyzmu, odpowiedzialnos$ci za nardéd,
historie i warto$ci. Ich praca byta postrzegana jako
szczegblnie wazna spotecznie i kulturowo misja,
pozwalajaca na trwanie oraz przekaz wzorcéw
tozsamosci zbiorowej*. Takg wtasnie, powtarza-
jaca sie czesto mityzacje zawodu nauczyciela

mozna dostrzec w przeprowadzonych wywiadach.

od 1952 roku. PRL jako nazwa Polski po 1945 roku funkcjonuje
tak w dyskursie nauk spotecznych, jak i publicznym, w medial-
nym oraz potocznym, nie bedac okresleniem stricte naukowym.
Postugujag sie nim réwniez nauczyciele — autorzy zebranych
narracji, stanowigcych materiat badawczy.

4 Zgodnie z myslg P. Bourdieu proces wpajania kultury sym-

bolicznej jest zalezny od dziatan systemu szkolno-oswiatowego,
opierajgcego sie na autorytecie ,przekaznikow” i wtadzy nad
jednostkami te kulture przyjmujacymi. Proces ,przemocy symbo-
licznej” legitymizuje uktad stosunkow spotecznych, tozsamosc,
wpaja etosy, zakres wiedzy o przesztosci i stosunek do wydarzen
historycznych, buduje pamiec¢ zbiorowa; por.: P. Bourdieu, J.—C.
Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, ttum.
E. Neyman, Warszawa 1990.



Okreslitbym ja jako bliska wzorcowi pozytywi-
stycznemu i postawie altruistycznej, przejawia-
jacej sie w bezinteresownej pracy z mlodzieza
i niesieniu pomocy, wykraczajacej poza obowigzki
zawodowe nauczycieli.

W latach 2009-2012 prowadzitem badania tere-
nowe (wraz ze studentami etnologii Uniwersytetu
Lodzkiego) wsrdd nauczycieli 16dzkich szkét sred-
nich i podstawowych. Postugiwatem sie wywiadem
kwestionariuszowym, zmodyfikowanym pod wpty-
wem zebranych w trakcie wczesniejszych badan
materiatéw terenowych. Postanowitem wprowa-
dzi¢ do niego wiecej pytan o biografie nauczycieli,
ich dziecinstwo i doroste zycie (takze zawodowe)
w PRL-u. Tym samym zakres tematyki badawczej
poszerzyt sie o pamie¢ autobiograficzng tego okresu.

Wywiad sktadat sie z trzech czesci:

e w pierwszej informator opowiadat o swym
zyciu do momentu wydarzen stanu wo-
jennego (w tej historii zawarte sg wspo-
mnienia z dziecinstwa, mtodosci, nauki
w szkole i studiow),

e druga cze$¢ dotyczyta relacji z zycia zawo-
dowego oraz wydarzen i przezy¢ z czasu
stanu wojennego,

e cze$C trzecia to proba podsumowania,
oceny do$wiadczen i wiedzy, jakg przynio-
sty, opowie$¢ o zyciu po stanie wojennym,
relacjach z rodzing, dzie¢mi i ,nowych

czasach”, czyli demokracji po 1989 roku.

Osoby zbierajgce i zapisujace narracje spotykaty
sie z udzielajgcym wywiadu nauczycielem raz jesz-
cze, proszac o przeczytanie tekstu i jego ewentualne
uzupetnienie. Pojawity sie pewne trudnos$ci w pro-
wadzeniu badan, polegajace na unikaniu odpowiedzi
na pytania dotyczace postaw nauczycieli wobec

propagowanej przez system szkolno-oswiatowy

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kepinski, Wybér zawodu nauczycielskiego...

oficjalnej pamieci zbiorowej, kontrolowanego przez
panstwo przekazywania prawomocnej wers;ji histo-
rii i kanonu literatury narodowej w Polsce czaséw
realnego socjalizmu. Osoby udzielajace wywiadéw
niechetnie wypowiadaty sie na tematy zwigzane
z osobistymi, okreslanymi jako traumatyczne, prze-
zyciami z okresu dziecinstwa. Wiele razy zastaniaty
sie niepamiecia, zwtaszcza, kiedy pytania dotykaty
niewygodnych dla nich informacji dotyczacych
réoznic miedzy deklarowanym systemem warto-
$ci a zachowaniami i postawami przejawianymi
w codziennym zyciu PRL-u. Nauczyciele przerywali
narracje w niewygodnych dla siebie, a ciekawych
poznawczo dla badacza, miejscach i kierowali ja na
inne tory. Opisujac przesztos¢ i swoje zycie w Polsce
Ludowej uzywali okreslen i eufemizmdw niezro-
zumiatych dla studentéw prowadzacych wywiad.
Czesto uzyskane odpowiedzi byty zbyt zdawkowe,
zeby mozna je byto zinterpretowac. W ekstremalnych
przypadkach byto to, na przyktad: ,nie”, ,nie wiem”,
»hie pamietam”. Uczestnicy badan terenowych mieli
ktopoty z pozyskaniem informatoréw. Nauczyciele
nie chcieli zgodzi¢ sie na rozmowe, mimo Ze studenci
nie byli osobami obcymi, a ich bytymi uczniami badz
tez uczniami bliskich znajomych (réwniez tédzkich
nauczycieli). Gdy tylko ustyszeli, Ze badania dotycza
stanu wojennego, odmawiali i trzeba byto wiele
wysitku, aby namoéwic ich na rozmowe. Natomiast
kiedy studenci nie od razu uszczegdtowiali temat
badan, zaczynajac od deklaracji, ze dotycza one
pracy w szkole i Zycia nauczycieli, uzyskanie zgody
na wywiad byto bardzo tatwe. Z zebranych narracji
wynikato, ze praca w szkole byta dla badanej grupy
wazna czescia biografii, istotng nie tylko z punktu
widzenia rozwoju zawodowego, ale i tozsamosci.
Poswiecali jej duzo miejsca w swych narracjach,

wspominajgc z wyrazna nostalgia czas zawodowe;j
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aktywnosci i biograficznych spotkan z kolejnymi
rocznikami uczniow.

Interesujgce wydajg sie motywy autoréw ze-
branych narracji, przyswiecajace im przy wyborze
zawodu nauczyciela. Odpowiedzi na to pytanie moz-
na pogrupowac zgodnie z kilkoma wystepujacymi,
bardzo typowymi argumentami, przemawiajacymi
za wykonywaniem pracy pedagogicznej. Za takim
wyborem, wedle narracji nauczycieli, przemawiaty
doswiadczenia z dziecinstwa, pozytywne przyktady
i fascynacja wtasnymi nauczycielami, z ktorymi
informatorzy nawigzali bardzo dobry kontakt.
Niektdrzy z nich zostali wyraZnie zacheceni do
préb wejscia w krag nauczycielski wtasnie przez
swoich szkolnych pedagogéw, méwigcych o wi-
docznych u przysztych nauczycieli predyspozycjach
do pracy z mtodzieza. Pomimo opisanej wczes$niej
negatywnej oceny szkoty i wielu pracujacych w niej
wychowawcow, w zgromadzonych narracjach
znalazly sie takze pozytywne przyktady i wzory
nauczycielskiej pracy. Innym czynnikiem, silnie
motywujacym do wyboru zawodu pedagogicznego,
wedle opowie$ci informatoréw, stata sie rodzinna
tradycja zawodowa. [ wreszcie, w niektorych wy-
wiadach pojawiaty sie wypowiedzi $wiadczace
o tym, Ze opowiadajacy zostat nauczycielem przez
zupetny przypadek.

W 1984 roku Polskie Towarzystwo Pedago-
giczne zorganizowato konkurs na pamietniki
réznych pokolen nauczycieli, a analize biograficzng
zebranych materiatéw przeprowadzita Halina
Rotkiewicz®. Na podstawie przeprowadzonych
badan autobiograficznych okreslono dwa rodzaje

przyczyn wyboru zawodu nauczycielskiego:

5 Zob: H. Rotkiewicz, Wybdér zawodu nauczycielskiego [w:]

Przemiany zawodu nauczycielskiego, red. J. Nowak, Wroctaw—
Warszawa—Katowice 1991; Taz, Pamietniki nauczycieli jako
Zrédto wiedzy o zawodzie, ,Biuletyn Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego” 1986, nr 1, s. 61-71.
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Po pierwsze, sg to przyczyny okreslone mianem ,przy-
musu”, wystepujace wtedy, gdy wyboér zawodu jest
spowodowany presja czynnikdw zewnetrznych: rodzi-
céw, innych oséb, przypadku oraz (...) uwarunkowan
ekonomicznych (bezrobocia). Po drugie zas - chodzi
o sytuacje ,wolno$ci wyboru”, w ktérej motywy wy-
boru zawodu sg aktem decyzji jednostki niezaleznej
i autonomicznej. Swoistym ,przymusem” jest tu poj-
$cie za uznawanymi przez siebie warto$ciami, ktore
wspbétbrzmia z filozofig zawodu (etosem), ten zas

sprzyja, w przekonaniu jednostki, jej samorealizacji®.

Motywem bardziej szczeg6towym jest powo-
tanie, rozumiane jako predyspozycje do wyko-
nywania zawodu oraz uzdolnienia pedagogiczne,
odkryte w mtodosci, badZ na studiach. Innym
czynnikiem motywujgcym przysztego nauczyciela
do pracy z dzie¢mi i mtodziezg moze by¢ postrze-
ganie tego zawodu jako szczytnego postannictwa
i stuzby spotecznej. Nastepnym powodem jest che¢
zdobywania wiedzy, samorealizacji, autonomizacji
oraz awansu spotecznego (w zaleznosci od grupy
spotecznej, z jakiej przyszty nauczyciel pochodzi
i panujgcego w niej stosunku do wyksztatcenia).

Na motywy oraz wybdr zawodu znaczacy
wptyw maja inni ludzie, na przyktad rodzice (mogli
oni wykonywac zawdd nauczyciela i traktowac go
jako na tyle wazny, by stat sie elementem rodzinnej
tradycji), a takze nauczyciele lubiani przez uczniéw,
postrzegani jako wzor osobowy i zawodowy do na-
$ladowania. Wanda Dré6zka w prowadzonych przez
siebie badaniach nad autobiografiami mtodych
nauczycieli w Polsce lat dziewiec¢dziesiagtych stwier-
dza, Ze motywy wyboru tego zawodu z zamitowania
wystepowat czesto wsrdd osob pochodzacych ze
Srodowiska nauczycielskiego, traktujacych prace
pedagogiczng jako cze$¢ waznej, rodzinnej tradycji.

Zamitowanie do zawodu nauczyciela wigze sie tez

8 W. Drézka, Mtode pokolenie nauczycieli. Studium auto-

biografii mtodych nauczycieli polskich lat dziewiecdziesigtych,
Kielce 1997, s. 240.



Z pozytywnym wzorcem zaczerpnietym ze szkoty,
do ktorej uczeszczali przyszli nauczyciele. Spora
grupa sposréd nich pochodzita z rodzin wielo-
dzietnych, czesto ze wsi, gdzie zawo6d nauczyciela
darzono szacunkiem i traktowano jako sposéb na
zapewnienie dziecku awansu spotecznego’.  In-
nym powodem wyboru zawodu nauczyciela sposréd
wystepujacych w zebranych autobiografiach oka-
zat sie motyw koniecznosci i przypadku. Sytuacje
zawodowe i zyciowe sprawity, ze na wybor miaty
wptyw czynniki zewnetrzne, a nie wewnetrzna
motywacja. Typowym przyktadem jest niemoz-
no$¢ dostania sie na upragniony kierunek studiéw
i wybor innego, nie tak pozadanego®. Poddajac
analizie zebrany przeze mnie materiat badawczy
moge stwierdzi¢, ze odpowiedzi na pytania o po-
wody wyboru zawodu nauczyciela pokrywaja
sie w znacznym stopniu z wymienionymi wyzej
badaniami biograficznymi®.

Oto kilka przyktadéw narracji nauczycieli o mo-
tywach wyboru wykonywanego zawodu. Pierw-
szym, wedle zebranych opowiesci, jest powotanie,
z ktérym taczy sie poczucie stuzby na rzecz spo-
teczenstwa, che¢ przekazywania pozytywnych
wzorcow mtodziezy i wychowywanie jej w duchu
patriotycznym. Wraz z postrzeganiem pracy na-
uczyciela jako formy pozytywistycznych dziatan
u podstaw, zwtaszcza przez nauczycieli pocho-
dzacych z rodzin chtopskich i robotniczych, mamy
do czynienia z deklarowanym zamitowaniem do

zawodu i satysfakcja z bycia nauczycielem. Zdobyte

7 Zob.: Tamze, s. 240-253.

8 Zob.:W. Drézka, Mtode pokolenie nauczycieli..., dz. cyt. s.

241-253.

9 Interesujace watki dotyczace biografii nauczycieli, stosunku

do wykonywanego przez nich zawodu, swojego miejsca w $wiecie
szkoty, trajektorii zbiorowego losu znajdziemy w ksigzce Rozalii
Lingus (2009), Biograficzna tozsamos$¢ nauczycieli. Historie
z pogranicza, Wroctaw, rozdziaty IV iV, s. 97-147, 149-180.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kepinski, Wybér zawodu nauczycielskiego. ..

z trudem wyksztatcenie, dzieki wsparciu rodziny
oraz mozliwosciom nauki, danym przez wtadze
dzieciom z nizszych warstw socjalnych, jest dla
tych informatoréw wartoscia, pozwalajgca na
petnienie waznej roli spotecznej. W swych narra-
cjach méwia o odczuwanej dumie z wykonywanego
zawodu, mozliwosci dzielenia sie posiadang wiedza
z uczniami, ale i pomocy mtodziezy w zwyktych,
zyciowych problemach. Praca nauczyciela to dla
informatorow co$ wiecej, niz siedzenie na lekcjach
w szkole przez kilka godzin i realizowanie progra-
mu nauczania z kolejnymi rocznikami. Wedle ich
narracji, okazywane uczniom zainteresowanie,
che¢ niesienia pomocy i podejmowane préby zro-
zumienia ich codziennych trosk, wykraczaty poza
instytucjonalng, bezosobowa funkcje szkolno-
-o$wiatowa. Sadze, ze informatorzy, pochodzacy
zrodzin robotniczych i ze wsi, doskonale wpisuja sie
w kategorie osobowosci cztowieka pracy Floriana
Znanieckiego'. Zaznali biedy, a bytowe warunki ich
dziecinstwa byty bardzo trudne. Pozostawali pod
wptywem dorostych ze swojego kregu rodzinnego,
od ktorych uczyli sie rol zwigzanych z wykonywang
praca. W dziecinstwie nie mieli czasu na zabawe
w gronie rowiesnikow. Pracowali od najmtodszych
lat, pomagajac rodzicom w domu, w polu, zajmujac
sie rodzenstwem. Nie tylko nie mieli zabawek,
ale nawet wszystkich potrzebnych ubran. Cenili
i cenig zar6wno prace, jak i nauke (traktujac ja
jako forme pracy), pozwalajaca na zdobycie wy-
ksztatcenia i awans spoteczny. Ich stosunek do
wykonywanego zawodu nauczyciela byt i pozostat
zdominowany przez poczucie obowigzku i uzy-
tecznosci pracy, ktorg kazdy powinien spetniac,
pozostajac postusznym autorytetom stojacym

wyzej w hierarchii spotecznej, wyznaczajacym cel

0 0 kregach spotecznych ludzi pracy zob.: F. Znaniecki, Ludzie

terazniejsi a cywilizacja przyszto$ci, Warszawa 1974, s. 200-256.
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i rodzaj pracy. To rodzaj etyki i swoistej filozofii
spotecznej, ktéra pozostaje ich udziatem. Zasady
wykonywania pracy réwniez s3 $cisle oparte na
hierarchii i relacji przetozony-podwtadny, ktore
wyznaczaja rodzaj pracy i sposoby jej wykonania:
»Cztowiek pracy od dziecinstwa uczy sie patrzec
na swe zadanie obiektywne jako zalezne od swego
stanowiska w kregu pracy. Nie o to chodzi, aby
dziata¢ tworczo, lecz aby dziata¢ ku zadowoleniu
przetozonych (...)"**. Nauczyciele jako ludzie pracy
wypelniaja nakazy innych, stojacych wyzej w hie-
rarchii pedagogicznego kregu oraz rozporzadzajg
cudza pracg - tych stojacych nizej w porzadku
instytucji szkolno-o$wiatowej. Takiego sposobu
wykonywania pracy nauczyli sie w dziecinstwie.
Znaniecki zwraca uwage na monotonie wcigz
powtarzajacych sie czynnosci w niektérych kre-
gach pracujacych. Takim rodzajem kregu ludzi
pracy jest wiejska rodzina:
znaczng jednostajno$¢ znajdujemy w kregach rodzin-
nych rolniczo-hodowlanych, gdzie jednostki obojga ptci
od wczesnych lat uczestnicza w paszeniu i karmieniu
zwierzat, uprawie ogrodu i roli, zbieraniu i przetwarza-
niu produktéw. (...) starsze Srodowisko uczy mtodego
osobnika zy¢ nie tyle przez przygotowywanie go do
przysztych roél spotecznych, ile przez zmuszanie go do
terazniejszego odgrywania roli pracownika pomagaja-
cego starszym pracownikom. Odmienny, specyficznie
wychowawczy wptyw kregdw szkolnych jest przy tym
neutralizowany przez bezustanna styczno$¢ z pracu-
jacym $rodowiskiem nawet wtedy, gdy mtodociany
osobnik sam nie pracuje; dziecko z warstwy pracujacej
zbyt gteboko przyswaja sobie, niemal od niemowlec-
twa, postawy zyciowe otaczajacych go ludzi pracy,
aby w okresie przerywanego pobytu w szkole mogto
rozwing¢ w sobie dgznosci, cechujace jednostki, ktore
nie tylko od niemowlectwa sg przedmiotem ciggtych

zainteresowan wychowawczych, ale ktérych otoczenie

sktada sie przewaznie z ludzi dobrze wychowanych!2.

"R Znaniecki, dz. cyt., Warszawa 1974, s. 215.

2 Tamze, s. 202—203.
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Nauka w szkole jest dodatkiem do ciezkiej
pracy, ktéra jako dzieci na wsi musza wykonywac
przyszli nauczyciele w swoim rodzinnym domu.
Jesli jednak dziecko wykazywato sie uzdolnie-
niami, rodzice starali sie poméc mu w zdobywa-
niu dalszego wyksztatcenia i zapewni¢ awans
w hierarchii spotecznej. Wedle relacji nauczycieli
pochodzacych z chtopskich rodzin, w rodzinnym
Srodowisku spotykali sie oni ze zrozumieniem
swych aspiracji i checi dalszego ksztatcenia.
W przypadku rodzin wielodzietnych, wejscie
w $wiat klasy spotecznej nazwanej przez Floriana
Znanieckiego kregiem ludzi dobrze wychowanych
byto mozliwe tylko dla najzdolniejszych dzieci,
reszta pozostawata w kregu ludzi pracy.

Wyraznie méwi o tym Elzbieta M. (wywiad AIE-
IAK 10757), opowiadajac o swoim trudnym dziecin-
stwie na wsi, koniecznych wyrzeczeniach i wysitku,
jaki musiata wtozy¢ w zdobycie wyksztatcenia. Mimo
panujacej w powojennych czasach biedy informa-
torka wspomina swoj rodzinny dom z duzg dozg
nostalgii. Cho¢ na wsi nie byto wielu potrzebnych,
najprostszych rzeczy materialnych, to nie brakowato
uczu¢, dobra i wzajemnej mito$ci. W innym miejscu
wywiadu opowiada o ojcu, ktéry po dniu spedzonym
na ciezkiej pracy w polu, poswiecat swoim dzieciom
czas, czytajac im wieczorem ksigzke. Elzbieta M. jako
jedna z bardzo niewielu nauczycieli méwi, ze praca
byta zawsze i pozostanie dla niej najwazniejsza.
Catle jej zycie mineto na pracy - w szkole, w domu,
ogrodzie, w polu. Dzieki zdobytemu wyksztatceniu
miata mozliwo$¢ przekazywania mtodziezy szkolnej
wpojonych w domu zasad moralnych. Uwaza prace
za warto$c¢ autoteliczna:

Wartosci? Na pewno nie materialne, absolutnie nie.

Natomiast wtasnie te wartosci wychowywania tej

mtodziezy. Dla mnie to byto takie istotne, nawet mama

mowita: Ty zawsze o tych dzieciach méwisz”. Dla mnie



to byto wazne, zeby sie cos$ dziato takiego wtasnie
pozytywnego, zreszta bytam bardzo czynna w szkole.
Wszystkie imprezy to byty moje pracownie (...) jak
trzeba byto robi¢ dekoracje, to ja robitam, bo moje byty
dekoracje tadne, na rézne imprezy, jak to w szkole, wie
pani. Takze, wtasnie bym powiedziata, Ze rodzinne
wartosci sa dla mnie wazne, powiedzmy wtasnie,
szanowatam prace, to jest wartos¢, to jest warto$¢ bym
powiedziata, z tego co pani méwitam. I tak ja uwazam,
ze zawsze musi by¢ konsekwencja i musi to wszystko
by¢ w porzadku, dobrze zrobione. (AIEIAK 10757, s.5)

Elzbieta M. podkresla, Ze mimo bardzo matej
pensji nauczycielskiej, ktéra zaraz po rozpoczeciu
pracy w szkole, po ukonczeniu liceum pedagogicz-
nego, nie wystarczata jej na porzadne buty, zawsze
starata sie wykonywac obowiazki nauczycielki jak
najlepiej. Szczeros¢ i wiernos$¢ zasadom wpojonym
przez matke troche przeszkadzata jej w pracy,
szczegOlnie w relacjach z innymi nauczycielami,
ktorzy nie byli do konica uczciwi:

bytam, tak jak méwie, konsekwentna i nawet troszke

za bardzo bytam konsekwentna i co miatam powie-

dzie¢, to powiedziatam (...):,Czy to sie tobie podoba,

czy nie, to jaméwitam i koniec. Bo tak sie nie powinno
zrobi¢”. Aibytam na przyktad bardzo konsekwentna
jesli chodzi o narzedzia, ktore pozyczali ode mnie

z pracowni [Koledzy nauczyciele - przyp. M. K.]. Musie-

limi je odda¢, ja zapisywatam do sztuki. A jak sztuke

brakowato, to odkupywali. Bo ja bym nie miata nic

w pracowni, jakbym tak, kazdy by sobie wziat i zapo-

mniat odda¢, bo tak zwykle jest. (AIEIAK 10757, s. 5)

Wedle tych zasad, bliskich stosunkowi do pra-
cy i funkcjonowania spoteczenstwa w kulturze
robotniczej, kazdy powinien jak najlepiej wyko-
nywac swoja prace, pozostajac na przynaleznym
mu miejscu/stanowisku pracy:

Niech kazdy robi to, co do niego nalezy, tylko niech

zrobi dobrze, starannie i bedzie dobrze. Zawsze

miatam to zdanie i tak ttumaczytam dzieciom. (...)

To, co mamy robi¢, to rébmy starannie i dobrze, to

drugiemu cztowiekowi pomozemy. Bo kazdy jak

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kepinski, Wybér zawodu nauczycielskiego....

zrobi, jak to sie mowi: ,piekarz piecze...” tam ten,
taki wierszyk dzieciom sie... - Tak, pamietam: ,Ko-
szykarz koszyki plecie, kazdy pracuje na $wiecie”.
(AIEIAK 10757,s.12)

Elzbieta M. byta przewodniczacg ZNP w swojej
szkole, ale nie nalezata do partii. Z jej opowiesci
o trudnym, cho¢ szczesliwym zyciu w PRL-u wy-
nika, ze akceptowata zmiany ustrojowe po drugiej
wojnie Swiatowej, jakie dokonaty sie w Polsce.
Docenia zwtaszcza mozliwo$¢ awansu spotecz-
nego, jaka socjalistyczny ustroj stwarzat biednym
dzieciom z rodzin chtopskich i robotniczych. Ona
sama jest tego najlepszym przyktadem. Studia na
Wydziale Filozoficzno-Historycznym Uniwersy-
tetu Lodzkiego, ze specjalizacjg nauczycielska,
ukonczyta dopiero w wieku czterdziestu trzech
lat. Kariera zawodowa, jaka stata sie jej udziatem,
udata sie dzieki ciezkiej pracy, cierpliwosci oraz
wykorzystaniu mozliwosci danych jej pokoleniu
w Polsce Ludowej. Dlatego tez informatorka ma
o PRL-u dobra opinie i wyraza ja w wielu frag-
mentach swej narracji.

Podobnie o pracy, pracowitosci i prawdo-
moéwnosci, jako waznych warto$ciach wpojonych
w domu rodzinnym, méwi Teodozja W., urodzona
w 1933 roku nauczycielka matematyki. Pocho-
dzaca ze wsi Le$ne Odpadki, potozonej w poblizu
Lodzi, informatorka urodzita sie i wychowata
w wielodzietnej, chtopskiej rodzinie. Rodzinny
dom wspomina:

Bardzo dobrze. Mianowicie jestem najstarsza z czwor-

ki rodzenstwa. Rodzice bardzo dbali, Zeby$my sie

uczyli. Ja, prawda, skoniczytam ten uniwersytet. Méj

ojciec bardzo sie chwalit, kiedy bytam studentka i juz
mniej, kiedy bytam nauczycielka. (...) Moja mtodsza
siostra Czesia skonczyta politechnike. Jest inzynierem
chemikiem. Pozostata dwoéjka nie uczyta sie. Moi
rodzice uwazali, Ze jezeli dziecko ma tréjki, to juz sie
nie nadaje do wysytania do szkoty, ale na przyktad,

z perspektywy widze, ze moja siostra wsrod gospodyn
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wiejskich jest inteligentna, z dowcipem, nie méwigc
ojejsercu. (..) W kazdym razie bardzo sie szanujemy,
rodzice nas wychowali do pracy. U nas nie byto tego,
ze kto$ sie uczy, to jest kims lepszym. Przyjezdzato
sie do domu, zaktadato spodnie i szto do pracy. Nie
umiem tylko kréw doi¢, bo jako§ mamusia nie zdo-
tata nas do tego naktoni¢, ale tak to wszystkie prace,
tacznie z rozrzucaniem obornika. I ja nie uwazam,
zeby to byto zte. (AIEIAK 11036, s. 1)

Czytaci pisac z przedwojennego elementarza
oraz podstaw rachunkéw nauczyli Teodozje W.
rodzice, dlatego mogta po 1945 roku i$¢ do trzeciej
klasy szkoty podstawowej. Jej ojciec przed wojna
byt sottysem i skoniczyt szkote rolnicza w Czar-
nocinie, o czym informatorka z duma opowiada.
Zdobyte umiejetnosci pozwalaty mu na doradzanie
sasiadom w sprawach gospodarstwa i rolnictwa.
Ojciec , byt pracowity, bardzo pracowity, kochajacy
dzieci. Nigdy sie nie méwito, ze my was tak kocha-
my, ale to sie czuto, a poza tym, z perspektywy lat
widze, Ze wsrod tej zapijaczonej wsi, to ten mdj
dom byt takg oazg. Nie jaki$§ tam abstynentow,
nie... Tylko ja nie pamietam, zeby w Zyciu ojciec
co$ tam przepit, a to sie zdarzato”. (AIEIAK 11036,
s. 2) Nauczycielka matematyki dokonuje oceny
postepowania ojca z punktu widzenia minionego
czasu i powrotu pamiecig do trudnego, ale szcze-
Sliwego dziecinstwa. Pomoc okazywana ze strony
rodzicéw i che¢ wyksztatcenia dzieci uwazanych
za uzdolnione, przejawiata sie cho¢by w tym, ze
ojciec informatorki odwozit j3 i jej rodzenistwo do
szkoty w Kurowicach, czesto pokonujac te samg
droge kilka razy dziennie.

Informatorka, podobnie jak Elzbieta M., ide-
alizuje zaréwno swdj dom rodzinny, jak i rodzi-
céw. W podobny sposéb méwi o swym zawodzie
nauczyciela oraz o pracy jako waznej warto$ci,

ktoéra starata sie wpaja¢ swym uczniom.
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Henryka D., pochodzaca ze wsi nauczycielka
jezyka rosyjskiego w Wisniowej Goérze i Andre-
spolu, méwi wrecz o mitosci tak do wykony-
wanego zawodu nauczyciela, jak i dzieci, ktore
traktowata jak wtasne. Cho¢ jest juz emerytowa-
nym nauczycielem, wcigz spotyka sie ze swoimi
wychowankami, ktérzy ja pamietajg i szanuja.
Ciepte wspomnienia o szkole i wyrazy sympatii
okazywanej przez ucznidéw, nawet po latach, sg
dla nauczyciela najwiekszg nagroda. Informa-
torka mowi o sobie jako o nauczycielu w czasie
terazniejszym, nie przesztym, wciaz identyfikujac
sie z wykonywana niegdy$ praca. Bycie nauczy-
cielem to po prostu nieodtgczna i trwata czes¢
jej tozsamosci:

Bojuz od dziecinstwa kochatam ten zawéd. Jak bytam

dzieckiem to szkote robitam caty czas. Z powotania

jestem nauczycielka. Z powotania. Po prostu lubi-
tam uczy¢ cudze dzieci. No i pamietam, kiedy$ pani
zostawita mnie na lekcji. Do podstawéwki chodzi-
liSmy i méwi: ,Heniu, prosze prowadz te lekcje”. (...)
Bytam bardzo wazna, Ze ja ucze dzieci. Z powotania
zostatam. Kochatam bardzo mtodziez. nikt chyba nie
narzeka w Wisniowej Gorze, ze bytam niedobra. Ja
zlalam nieraz, tape datam, jak byt niegrzeczny [in-
formatorka méwi o karaniu niepostusznych uczniéw
przez bicie po rekach linijka albo drewnianym piér-
nikiem, czego sama do$wiadczyta w swojej szkole

za zdeptanie chtopu zboza i potraktowata jako do-

bra forme oddziatywania wychowawczego wobec

krnabrnej mtodziezy - przyp. M. K], ale przytulitam.

Nawet miatam czajnik w szkole, ktéry mi kupita moja

klasa. Bo ja pitam kawe. Nie wiedziatam o tym, kupity

mi dziewczyny czajnik, tadng szklaneczke z uchem.

Wtedy byta kawa ,Marago”, taka rozpuszczalna.

Kupity te kawke ,Marago”. No i ja wchodze do klasy,

a one méwia: ,Prosze pani, czy zrobi¢ pani kawy”,

,Nie, ja sobie zrobie na przerwie”, ,Ale my mamy

dla pani niespodzianke”. No i wtaczyty czajniczek,

zagotowaty mi te wode, zrobity mi te kawe. Ja méwie:

»,Matko Boska, moje kochane dziewczynki”. Ja pitam

kawe, bo ja miatam niskie ci$nienie. I zawsze przed



lekcjami robitam sobie kawe i czasem, jak zadzwonit
dzwonek, to ja z kawg poleciatam na lekcje i tam
dokonczytam pi¢. Wiedziata moja klasa. Uwielbiatam
dzieci. Ja nie siedziatam w pokoju nauczycielskim. Ja
robitam koéteczka, jak ja sie bawitam z dziewczynami,
z chtopakami. (AIEIAK 11038, s. 10-11)

Mitos¢ do dzieci, deklarowana w narracji in-
formatorki, nie przeszkadza jej w stosowaniu kar,
rowniez cielesnych, jako sprawdzonego srodka
wychowawczego. Idylla na lekcjach i zabawa na
przerwach, niespodzianka dla ukochanej nauczy-
cielki przygotowana przez klase, nie zmieniaja ko-
nieczno$ci karania niegrzecznych uczniéw biciem
po rekach. ,Lapy” okazujg sie, wedle zebranych
przeze mnie narracji, powszechnie wystepujaca
w PRL-owskiej szkole metoda pracy dydaktycz-
no-wychowawczej. Bicie ciezkim, drewnianym
piérnikiem albo linijka, wspominajg prawie
wszyscy nauczyciele. Takiej przemocy fizycznej
doswiadczyli ci z informatoréow, ktorzy urodzili
sie przed woijna, ale i tacy, urodzeni pod koniec
lat pie¢dziesigtych. ,Lapy”, wedle zebranych opo-
wiesci, wystepowaty w szkotach podstawowych,
wiejskich i miejskich. By¢ moze, stara tradycja
kar cielesnych, stosowanych w szkole, przetrwata
niezmieniona przez dziesieciolecia, dzieki stra-
chowi, jaki wzbudzata:

Lanie tym cholernym twardym pidrnikiem byto

okropne, jak ta nasza w pierwszej klasie. Ona miata

taki piérnik twardy jak byk i ona zbiorowo wy-
mierzata odpowiedzialno$¢. Kto$ narozrabiat, ona
sobie nie mogta da¢ rady i wszyscy po kolei dostali,
tylko trzeba byto tapy wystawia¢, szta i ttukta po
kolei, az huczato. P6Zniej tego, co rozrabial, to inni

temperowali na przerwie i sie konczyta rozréba.
Nikt nie chciat tap dostawac¢. (AIEIAK 11032, s. 3)

Nie ma watpliwosci, ze szkota w PRL-u byta
instytucja totalng, opresyjna wobec ucznia, z po-
dziatem na personel (prerogatywy wtadcze takze

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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w zakresie kar) i podwtadnych (prawie bez zad-
nych praw, niewielkie i nietrwate przywileje
udzielane przez personel, traktowane jako na-
groda). Odpowiedzialno$¢ zbiorowa jest jedng
z form zastraszania podwtadnych przyjeta jako
rytualny sposéb postepowania w instytucji total-
nej’. Dzieci w PRL-owskiej szkole podstawowej
byty traktowane przez swoich nauczycieli, niczym
Antek Bolestawa Prusa w matej, wiejskiej szkole.
Bity przez wychowawce nie dlatego, ze cos$ Zle
zrobit czy nabroit, ale tak na wszelki wypadek,
by wzbudzié strach u innych uczniéw.
Maria, nauczycielka jezyka polskiego, urodzona
w 1946 roku, w swej wypowiedzi podkresla rozu-
mienie pracy nauczyciela jako stuzby spoteczen-
stwu i wyznawanym warto$ciom. Nauczycielka
jezyka polskiego pochodzi z rodziny robotniczej,
gdzie wyksztatcenie byto rozumiane jako szansa
na awans spoteczny i unikniecie ciezkiej, fizycznej
pracy, bedacej udziatem jej obojga rodzicéw:
Idealizm. Platonskie: piekno, dobro, mitos¢. Chrzesci-
janskie: prawda was wyzwoli. Literatura. Program
inowele pozytywistyczne. Zeromski Sitaczka i Przed-
wiosnie. Stad moja pierwsza praca na wsi, w szkole
podstawowej. Potrzeba gtebszego celu i sensu zy-

cia. Pragnienie dzielenia sie z innymi, z mtodzieza
i dzie¢mi posiadana wiedza. (AIEIAK 11046, s. 12)

Po ukonczeniu Studium Nauczycielskiego infor-
matorka pracowata przez rok w matej, wiejskiej
szkole. PéZniej zdecydowata sie na dalsze studia
dzienne, na dwoch kierunkach. Dzieki otrzymy-
wanemu stypendium i wykorzystanej szansie,
dawanej przez wtadze komunistyczne dzieciom
zrodzin robotniczych i chtopskich, jak tez wtasnej
pracy, udato jej sie zrealizowa¢ swoje marzenie

o wykonywaniu zawodu nauczyciela.

3 O instytucji totalnej zob.: E. Goffman, Instytucje totalne:

o pacjentach szpitali psychiatrycznych i mieszkancach innych
instytucji totalnych, ttum. O. Waskiewicz, J. taszcz, Sopot 2011.
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Maria, opowiadajgc o swoim dziecinstwie,
spedzanym w kregu robotniczym, ktéry Florian
Znaniecki nazywa ,beznadziejnym proletaria-
tem”, mowi o braku nadziei, panujgcym wsrod
robotnikéw zapijajacych alkoholem swdj mar-
ny los bez szans na zmiany. Jedyny sposéb na
wyrwanie sie z tego rodzaju kregu ludzi pracy
stanowi wyksztatcenie. To ono jest przez dzieci
z wielodzietnych rodzin robotniczych traktowane
jako warto$¢, wazniejsza moze, niz sama praca.
Narracja nauczycielki jezyka polskiego o powo-
jennym zyciu w robotniczej famule, jest w wielu
miejscach zgodna z opisem proletariackiego kregu
ludzi pracy w dziele Floriana Znanieckiego'.

Irena S., nauczycielka matematyki, opowiada
o swym powotaniu pedagogicznym:

To, ze zostalam nauczycielka, to byt efekt moich

pragnien od szkoty podstawowej. Takze to byt zawod

przez mnie wybrany, ukochany. W niczym sie nie
zawiodtam. Jestem ze swojej pracy, prawie czterdzie-
stoletniej zadowolona, uwazam, ze to wielki dar, ze
mogtam przez te czterdzies$ci lat robi¢ to, co bardzo
lubie. TakzZe nie pojawito sie to znienacka, to we mnie

tkwito juz od dziecka, no i mysle, ze spetnitam sie
w tym zawodzie. (AIEIAK 11025, s. 12)

Praca nauczyciela, wybrana przez informa-
torow, czesto jest przez nich wykonywana juz
po ukoniczeniu liceum pedagogicznego. Dalsze
wyksztatcenie zdobywaja taczac obowiazki pra-
cy zawodowej ze studiami wieczorowymi lub
zaocznymi.

Marianna Z., nauczycielka matematyki, uro-
dzona w 1938 roku, tak opowiada o przyczynach
wyboru zawodu nauczyciela:

Nauczycielka to zostatam z zamitowania. Juz
w podstawdéwce ,uczytam” dzieci malenkie, bawi-

liSmy sie w szkote. Takze z wielkiego zamitowania.

4 Zob.: F. Znaniecki dz. cyt., s. 235-258.
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Nie dopuszczatam Zadnej mysli, Zeby nie by¢ na-
uczycielem. Tylko [wypowiedziane z naciskiem -
przyp. M. K] by¢ nauczycielem. I jako$ to marzenie
zrealizowatam. (AIEIAK 12188, s. 7)

Zabawa w szkote z innymi dzie¢mi jest czesto
wymieniana przez nauczycieli jako przyktad ich
zainteresowania zawodem, jaki przejawiali juz
od wczesnych lat dziecinstwa i mtodosci. We
wcze$niejszej narracji tej samej informatorki
pojawia sie typowy przyktad kariery zawodowej,
mocno zwigzanej z konieczno$cig doksztatcania
sie i ukonczenia wyzszych studiéw. Marianna Z.,
jak wielu innych informatoréw, ukonczyta naj-
pierw liceum pedagogiczne i pracujac zawodowo,
studiowata matematyke:

Studiowatam zaocznie, najpierw w Studium Nauczy-

cielskim, a potem wieczorowo. Po zajeciach swoich

w szkole jechatam od razu do todzi, bo to na UL byty

zajecia. To wracatam o dziesiatej albo jedenastej do

domu. [ tak trzy albo cztery dni w tygodniu, przez czte-

ry lata. Takze byto co robi¢. No, ale chciatam bardzo

ukonczy¢ studia, bo wiedziatam, ze jesli nie skoncze

wyzszych studiéw, to mi pozostang te klasy mtodsze

do uczenia. A mi bardziej odpowiadaty klasy starsze.

[ batam sie tego, ze bede tak troszke na marginesie, jak

nie ukoncze studiéow. A chciatam by¢ zawsze w czo-
téwce, a nie na koncu. (AIEIAK 12188, s. 5)

Informatorka pochodzi z wielodzietnej rodziny
chtopskiej, na tyle zamoznej, Ze uznano ja w cza-
sach stalinowskich za dziecko kutaka, ktore nie
powinno sie ksztatci¢: I moj tata musiat p6js¢ do
pracy do Warszawy, i zastosowac taki wybieg,
Zebym ja mogta p6jsc¢ do szkoty i sie uczy¢. Bo
to byty takie czasy, ze wtasnie dzieci kutakéw
nie powinny sie uczy¢, tylko dzieci robotnicze
i chtopskie”. (AIEIAK12188, s. 1) Podjeciu decyzji
o0 wyborze wymarzonego zawodu nauczyciela
towarzyszyto wpojone przez rodzicéw przeko-

nanie, ze wyksztatcenie jest wazna wartoscia,



dzieki ktorej dziecko ze wsi moze wspiaé sie wyzej
w hierarchii struktury spotecznej, a taka szanse
nalezy wykorzystac.

Urodzona w 1958 roku nauczycielka matema-
tyki, ktora chce pozosta¢ anonimowa, podkresla
powszechny szacunek, jakim wedle jej wspomnien,
cieszyt sie nauczyciel. Decydujacy wptyw na wybor
zawodu okazata sie mie¢ nauczycielka ze szkoty
$redniej, ktéra byta dla informatorki wzorem
osobowym do nasladowania:

nauczyciel w czasach mojego dziecinstwa byt kim$

bardzo cenionym. Bardzo dobrze wspominam mo-

ich nauczycieli, zwtaszcza pania od matematyki.

Dzieki niej tak naprawde mogtam péjs$¢ na studia.

Zalezato jej, zeby nas tej matematyki naprawde

nauczy¢, nawet najwiekszego gtaba w klasie. Wiec

mozna powiedzie¢, ze to wtasnie przez nig, a moze
raczej dzieki niej, zostatam nauczycielka. Chciatam
by¢ kims takim, jak ona, pomoc dzieciom, ktére
naprawde chciaty sie tej matematyki uczy¢, zeby
nie miaty z nig problemu w przysztosci. Poza tym,

to byto mite, cieszy¢ sie szacunkiem innych ludzi,

a nauczyciele mieli ten przywilej. Zupetnie inaczej,

niz w dzisiejszych czasach. To byt ktos w rodzaju

mentora, nie tak, jak teraz. I ja wtasnie kim$ takim
chciatam by¢. (AIEIAK11032,s. 7)

We wcze$niejszym fragmencie wywiadu opo-
wiadajac o swym dziecinstwie, podkresla trud-
nosci, ktére musiata przezwyciezy¢, jako dziecko
ze wsi, chcace sie ksztatci¢. Koniecznos¢ pokony-
wania duzej odlegtosci do szkoty i pogodzenia
nauki z pracg w domu sprawiaty, ze nie byto to
zadanie tatwe. Wedle jej stéw, nauczyciel na wsi
byt traktowany jako kto§ wazny i postrzegany
jako nalezacy do elity spotecznej. Podkresla tez
odmienny stosunek swoich nauczycieli, przygo-
towujacych ja do matury i egzaminéw na studia,
pomagajacych uczniom po lekcjach, zupetnie za

darmo. Uwaza, ze w dzisiejszych czasach jest to

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kepinski, Wybér zawodu nauczycielskiego. ..

niemozliwe!®. Teodozja W., pochodzaca z bied-
nej rodziny chtopskiej nauczycielka matematyki
w XII Liceum Ogoélnoksztatcagcym w Lodzi, méwi
0 awansie spotecznym, jaki stat sie jej udziatem:
to, ze sie uczytam, to troche zastuga tego PRL-u, ze
jaztych Le$nych Odpadkéw wywedrowatam. Moja
mamusia chciata, zebym zostata nauczycielka i jakos
mnie wystano do szkoty, ale na pewno nie byto na
to, zeby ta moja mtodsza siostre wysta¢ do szkoty.
Miatam w liceum stypendium. Wiec ja dzieki tej ko-
munie skonczytam to, co sie dato. (AIEIAK 11036, s.7)

Nie tylko zdobyte wyksztatcenie i awans spo-
teczny wiejskiego dziecka stat sie udziatem infor-
matorki, ale i migracja ze wsi do miasta. W innych
miejscach wywiadu nauczycielka podkresla wiele
razy, ze jest dumna ze swojej roli spotecznej na-
uczyciela, jaka petnita. Praca w szkole byta jej
marzeniem, a takze niezrealizowanym ideatem
kariery zawodowej jej matki. Teodozja W. docenia
wyksztatcenie, ktére umozliwita jej komunistycz-
na wtadza i jest wdzieczna za dang jej szanse
poprawy swego losu. We fragmencie wywiadu
opowiada o swej pracy w szkole, Ze starata sie
zawsze pomagac mtodziezy, bezptatnie przygoto-
wujac chetnych do egzaminéw na studia. W taki
sposo6b pragneta odwdzieczyc¢ sie za okazana jej
samej pomoc, rozumiata tez prace nauczyciela
jako rodzaj publicznej stuzby. O zdobytej dzieki
PRL-owi pozycji spotecznej i wyksztatceniu opo-
wiada inna nauczycielka matematyki z chtopskiej
rodziny:

Jana PRL nie moge narzekac¢ dlatego, Ze uwazam,

ze gdyby nie ten PRL, to ja bym pewnikiem nieko-

niecznie skonczyta jakiekolwiek studia. Jednak

sytuacja materialna moich rodzicéw nie byta

taka Swietna, zebym studiowata. Przeciez to jest

®ow zebranym materiale badawczym jest wiele fragmentéw

narracji odwotujacych sie do altruizmu jako wartosci wpajanej
w szkole, przy okazji omoéwienia oceny PRL-u i swojego w nim
zycia (réwniez zawodowego), dokonywanej przez informatoréw.
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koszt, bo musiatam mieszka¢ w akademikach, albo
na stancji, ale dzieki temu, Ze uczytam sie dobrze
i miatam stypendium, wiec jako$ przez to wszystko
przesztam. Teraz to chyba ciezko by to byto zrobi¢,
dlatego ze bez korepetycji to jest rzecza niemozliwa.
Nauczyciele w tamtych czasach byli Swietni, byli
to ludzie, ktorzy chcieli cie czego$ nauczy¢. Jak
naprawde miato sie zamiar studiowag, to juz w liceum
cie przygotowywali, byty takie specjalne zajecia
typu kétko matematyczne przez ostatnie péttora
roku i tam sie przerabiato testy wstepne. (AIEIAK
11032, s. 6, podkreslenia - M. K.)

»Tamte czasy” byty pod pewnymi wzgledami
lepsze od dzisiejszych, gdzie za wszystko trzeba
ptaci¢, takze za korepetycje. Nauczyciele informa-
torki ze szkoty $redniej, wedle jej relacji, przygo-
towywali jg do egzamindw na studia za darmo,
nie otrzymujac zadnego wynagrodzenia.

Liceum pedagogiczne jest w narracjach na-
uczycieli, ktorzy ukonczyli ten rodzaj szkoty za-
wodowej, uwazane za wyjatkowa szkote, dobrze
przygotowujacg wychowankéw do pelnienia misji
nauczycielskiej. Sprzyjat temu nacisk ktadziony
przez profesoréw tych szkét na metodyke i przed-
mioty pedagogiczne, ale takze wyksztalcenie
u przysztych nauczycieli rozumienia swej pracy
jako stuzby, a zawodu jako rodzaju wspdlnoty:

Liceum Pedagogiczne. Nauczyciel nie mdgt seplenic,

nie mogt mowic za szybko. Zreszta przed przyjeciem

do liceum odbywaty sie egzaminy kwalifikacyjne,

$wiadectwo lekarskie trzeba byto przedstawi¢. Balet

miaty$Smy z choreografem profesjonalnym. Lekcje
muzykii$§piewu. Z abonamentem obowigzkowym do
filharmonii. To byto co$ w nauczaniu co byto misja.

Dzisiaj takich szkét nie ma chyba. No i w tej szkole

wszystko byto. I sport i jak do dzisiejszego dnia po
lekcjach jezyka polskiego jestem w stanie wychwycié
btad jezykowy, gramatyczny. Jak ja dzisiaj stysze w me-
diach,cudzystowiu”... Chciato sie chodzi¢ do tej szkoty.

Stroje byty obowigzkowe, my$Smy miaty beret z takim

znaczkiem ksigzki i LP, Liceum Pedagogiczne. Jak byta

zima to wie pani jak my$my wygladaty w tramwaju?
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Jak ci przebierancy zupetnie. Na te berety wolno byto
tylko granatowa chustke zatozy¢, albo chustke a na
to beret. Nie wolno byto bez beretu. Ta dyscyplina,
ktdra byta w szkole nie byta przeciwko cztowiekowi,
tylko wyrabiata wtasciwe nawyki. W tramwaju nikt
sie gto$no nie $miat, nikt nie rozmawiat gto$no. To
byty czasy, w ktérych przygotowywato sie cztowieka
do odpowiedzialnosci za wszystko, co bedzie robit.
(AIEIAK 12185,s.3)

W pdzniejszym fragmencie narracji, doty-
czacym wyboru zawodu nauczyciela, wraca do

wspomnien o liceum:

Nauczycielka zostatam z powotania. Ja jeszcze uczy-
tam sie w czasach kiedy byto Liceum Pedagogiczne.
To byta szkota, ktéra data mi wtasciwie korzenie
nauczycielskie na cate zycie i bardzo zatuje, ze te licea
zostaty zlikwidowane, bo potem przyszty takie przy-
pieczone ,alastudia”, Studium Nauczycielskie, ktore
wtasciwie nic nie dato, byto jakim$ czyim$ pomystem,
ale zmarnowato duzg szanse dla mtodziezy, ktéra
faktycznie z powotania chciata zosta¢ nauczycielami.
Szkota byta piecioletnia, z praktykami pedagogicz-
nymi pod okiem wykwalifikowanego pedagoga. To

byto moje marzenie, moja pasja. (AIEIAK 12185, s.9)

Kolejnym powodem wyboru zawodu nauczy-
ciela sg tradycje rodzinne, ktére jako cenng cze$¢
pamieci rodzinnej, nalezy kontynuowac. Dla Anny
C.-G. wybor ten wiazat sie z postacia mamy nauczy-
cielki oraz checig pracy pedagogicznej z dzie¢mi:

Nie miatam innego wyj$cia, mama byta nauczycie-
lem, wyrostam w takiej atmosferze i wtasciwie nie
wyobrazatam sobie niczego innego, a poniewaz kon-
czytam studia bedac juz mama zaczetam pracowac
na pierwszym roku studiéw w przedszkolu, potem
w szkole podstawowej nr 123. Wtasciwie do konca
nie wiedziatam jak to dalej w zyciu bedzie, poniewaz
byty to studia pedagogiczne o profilu nauczania po-
czatkowego, nie kierunkowe. Na pewno wiedziatam,
ze chce pracowac w szkole. Praca w przedszkolu byta
wyzwaniem bardzo trudnym i zaraz po pierwszych
trzech latach udato mi sie przej$¢ do szkoty i wtasci-
wie dalej potoczyto sie samo. Pierwszych szes¢, czy

siedem lat przepracowatam w szkole podstawowej,



to byta taka przygrywka do zawodu. (...) A dlaczego
wybratam pedagogike, a nie jakies studia kierunko-
we. Zawsze lezato mi na sercu to co sie z dzieckiem
dzieje, niz to co dziecko umie. Wydawato mi sie, ze
dziecko madre, to dziecko szczesliwe. Mieszkatam
w dzielnicy i pracowatam w dzielnicy Radogoszcz,
ulica Bema, Zgierska, Sasanek. Okropnej. Dzieci
byty z zaniedbanych rodzin, bardzo takie niedo-
bre. Zte dzieci, ktérych nikt nie kochat, ktérych
nikt nie chciat. Po drugiej stronie parku za$ byty
dzieci z elitarnych domoéw. Wtasciwie szkota byta
podzielona na dwa obozy. Ja sie zajetam tym drugim,
gorszym. Wspdtpracowatam z Milicjg Obywatelska,
nie w sposéb jakis, ktéry by miat zwigzek z polityka,
komuna, tylko opiekujac sie tymi dzie¢mi wspo6t-
pracowatam z komenda dzielnicowa, poniewaz gro
tych dzieci ladowato w wydziale dla nieletnich na
komendzie. Ja odbierajac tych chtopakéw stamtad
przyjmowatam ich do swojego serca. Prébowatam
z nimi co$ robié¢ i rzeczywiscie najwiekszy ztodziej
byt potem skarbnikiem szkolnym. Wyjezdzatam na
wycieczki, zabieratam go bez wzgledu czy to byta
jego klasa, czy nie jego to go zabieratam. Méwitam
mu: ,stuchaj, Janusz jak ty nie ukradniesz, to tobie na
pewno nikt. Wierze, ze te pienigdze beda u ciebie”.
Takze to byty takie fajne dziatania i paru fajnych
,bandytow” nosze w sercu do dzisiaj i mysle, ze juz
nie sg bandytami, bo czasem spotykam chtopakéw
i sg catkiem fajnymi ludZmi. (AIEIAK 12193, s. 12)

Anna Cz., nauczycielka historii urodzona
w 1958 roku, méwi o swoim wejsciu do zawodu

nauczyciela:

No skoniczytam historie i wraz z tradycja rodzinna,
raz mama byta nauczycielka, a dwa, Ze to byta historia
nauczycielska. Wtedy mi sie to bardzo podobato, ale
teraz juz mi sie nie podoba. Na poczatku staratam
sie jako$ tak, jak mi sie wydawato przynajmniej, by¢
przyjacielem tych dzieciakéw i naucza¢, no moze nie
tak, jak mnie zawsze nauczano, to znaczy unikatam
pamieciowy jakiejs. Pamietam, Ze sobie obiecatam, ze
nie bede wciskata kitu, to znaczy ideologicznie, ani nie
bede wymagata pamieciéwy: data, fakt, bo zwracano
nam na to uwage na studiach. (AIEIAK 11085, s. 9)

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kepinski, Wybér zawodu nauczycielskiego...

W dalszej cze$ci narracji, informatorka opo-
wiada o rozczarowaniu, jakie przyniosta jej pra-
ca w szkole, zwtaszcza po 1989 roku i reformie
szkolnictwa, tworzacej gimnazja. Uwaza dzisiejsza
mtodziez za gorsza, inng, bez zadnej checi do
nauki, czytania ksiazek, uczeszczajaca do szkoty
w celach towarzyskich.

Aleksandra, nauczycielka jezyka polskiego
urodzona w 1945 roku, méwi o rodzinnej tradycji

wykonywania zawodu nauczyciela:

Jaw ogoéle pochodze z nauczycielskiej rodziny, krewni
w wiekszos$ci to nauczyciele. Rodzina mojego taty
pochodzi z poznanskiego, dlatego uczono nas za-
wsze porzadku, w sensie uporzadkowania nie tyle
zewnetrznego, ile uporzadkowania swoich proble-
méw, mysli, dgzen, planéw. Zeby nie byto takiego
szamotania sie. To z poznanskiego, pochodzili z okolic
Wrzesni. (...) Rodzina mamy natomiast to wywodzita
sie spod Lowicza. Moja babcia to byta typowa Ksie-
zaczka, jeszcze w pasiaku chodzita. Zreszta z pasiaka
mieliSmy narzute na tapczan zrobiona. Rodzina ojca
osiedlita sie w Lutomiersku pod Ltodzia. (...) Babcia
w mtodosci byta tez nauczycielka, ale jak wyszta za
maz to nie byto w zwyczaju, Zeby pracowata. Zreszta,
z dziesieciorgiem dzieci? Mama mamy pochodzita
ze wsi, ale cate rodzenstwo mamy miato $rednie
wyksztatcenie, co jak na czasy przedwojenne byto
duzym osiggnieciem. (AIEIAK 12192, 5.2)

W dalszej czesci wywiadu jeszcze raz wraca

do nauczycielskich, rodzinnych tradycji:

pochodze po prostu z nauczycielskiej rodziny i ten
zawdd byt niejako wpisany w nasze zycie. Wpraw-
dzie nie skonczytam wydziatu nauczycielskiego, bo
wtedy jeszcze nie byto takiego na filologii polskiej, ale
jakby w nastepstwie studiow i rodzinnych uktadéw,
ze tak powiem to szkota byta tym punktem wyjscia.
Oczywiscie jak zaczynatam, to na terenie Lodzi nie
byto miejsca pracy, przed tablica, ze tak powiem i roz-
poczynatam prace jako wychowawczyni w Swietlicy
szkolnej. Byta praca z gromadka dzieci, ktore od rana
byty przyprowadzane, po to zeby potem mozna je

byto na wtasciwa godzine wyekspediowac. Pézniej
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sie odrabiato z niektérymi lekcje, ktére zostawaty po
swoich zajeciach. To nie byty duze dzieci, mniej wiecej
klasa 1-4. Zabawy, gry, takie typowo $wietlicowe
i dopilnowanie tego, zeby te dzieci, ktore korzystaja
z obiadéw szkolnych po prostu zjadty. Taka normalna
praca wychowawcza. (AIEIAK 12192, s. 11)

Informatorka ukazuje droge swojej kariery
zawodowej, ktora rozpoczeta jako pracownik
Swietlicy szkolnej. Szkota jest przez nig okresla-
na jako ,punkt wyjscia”, a wiec wazny element
biografii ksztattujacy osobowos¢ i tozsamos¢,
swoisty punkt odniesienia w stosunku do wy-
znawanych wartosci i rodzinnej pamieci. Dalszg
droge zawodowg informatorka przebyta jako
wychowawca mtodziezy pochodzacej z patologicz-
nych $rodowisk, w srodmiesciu Lodzi. Podobnie
jak Anna C.-G., pracujaca z ,trudng mtodziezg”
nauczycielka, podkresla konieczno$¢ niesienia
pomocy dzieciom, ktoére tego potrzebuja:

uczyto sie takich najprostszych rzeczy: ze trzeba zna¢
te podstawowe wyrazy, jak: prosze, dziekuje, przepra-
szam, ze nie wolno rozwigzywac swoich probleméw
przy pomocy piesci, ze od tego zostali$my obdarzeni
pieknym darem wymowy, Zeby$Smy sobie wyjasniali
niektore rzeczy problematyczne. Noipo prostu, ze nie
jestem sam w Srodowisku, tylko mam wokét siebie
innych ludzi, ktérzy tez majq problemy i tez maja
potrzeby, prawda. To trzeba byto wpoi¢ w niektérych
wypadkach. Mato tego, jeszcze czasami trzeba byto
nauczy¢ jesc¢ positek tyzka, widelcem, nozem. Nawet
takie rzeczy, ze sie myje rece przed jedzeniem, czy po
wyjsciu z toalety. Po prostu takie problemy typowo
wychowawcze, jakihigieniczne i sprawy, powiedzmy
panowania nad swoimi emocjami. Tak wygladata praca
wychowawcy nauczyciela, nie byto wtedy w szkotach
pedagoga szkolnego. Wszystkie problemy zatatwiat
wychowawca, tgcznie z przeprowadzaniem wizyt
w domu, jezeli zaszta taka potrzeba, u uczniow, kto-
rzy na przyktad wagarowali, czy mieli na sumieniu
niezbyt mite sprawy. Kradzieze, czy pobicia, prawda.
Tak byto. (AIEIAK 12192, s. 11)
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Réwniez ta informatorka pochodzi z mato za-
moznej, nauczycielskiej rodziny, ktéra ma wrazli-
wo$¢ na potrzeby innych wpisang w zaséb tradycji
i wyznawanych wartosci.

Wedle zebranego materiatu badawczego, drugim
waznym dla informatoréw motywem wyboru zawodu
nauczyciela okazuje sie wplyw réznych okolicznosci
zewnetrznych, ktory okreslaja jako ,przypadek”.

Anna P., urodzona w 1938 roku, trafita do
szkoty jako nauczyciel matematyki nie z zamito-
wania, a bardziej przez przypadek, zwigzany ze
ztym wyborem pierwszego kierunku studiéw.
Informatorka byta §wiadkiem traumatycznego
wydarzenia w szkole na Slasku, gdzie przez jakis
czas mieszkata u rodziny. Stosowana przez nauczy-
cielke przemoc fizyczna wobec jednej z uczennic
wywarta na niej wielkie wrazenie. Moze wtasnie
dlatego nie lubita szkoty, preferowata czytanie
ksigzek i samodzielna nauke. Anna P. studiowata:

na poczatku gérnictwo. Ale to okazato sie pomytka.

Ale kolezanki z Rybnika pokonczyty. A mnie odrzu-

cito, ja sie batam wszystkiego. I pod ziemig, i nad

ziemig, te sortownie, te ptuczki. Zrezygnowatam

po trzech semestrach. Jeden semestr pracowatam

w szpitalu (...) w Glownie, na takiej recepcji. Wpisy-

watam do ksiegi przyjetych pacjentow, jakie$ tam

wypisywatam zwolnienia. Lekarz to podbijat. (...)

No a p6zniej byta matematyka. (AIEIAK 12187, s. 16)

Zawdd nauczyciela informatorka opisuje w taki
sposéb:

Méwi sie, ze do tego zawodu jest taki dobor, ze ci
stabsi, ktérzy nie majg szans gdzie indziej, to ida do
tego zawodu. Mysle, Ze to niesprawiedliwe. To mna
nie kierowato. By¢ moze, nikt mi nie pokazat innej
drogi. (...) Jeszcze pamietam, jak méj ojciec powiedziat
- nie martw sig, to jest bardzo szanowany zawéd.
Ale teraz to sie nie sprawdza. (AIEIAK 12187, s. 21)



Chcaca pozosta¢ anonimowa nauczycielka
historii, absolwentka Studium Nauczycielskiego,

opowiada o poczatkach swej nauczycielskiej drogi:

Studium Nauczycielskie w Piotrkowie trwato dwa
lata, po tych studiach otrzymywato sie dyplom ukon-
czenia SN-u. Po tych studiach miato sie prawo uczy¢,
jakja, historii. (...) Ja nie miatam zamiaru by¢ nauczy-
cielem zupetnie. To tak wynikneto, bo ci nauczyciele,
zwtaszcza w Lagiewnikach i polonista, i matematyk,
i wszyscy, no, wida¢ byto, ze spetniajg swoj zawdd
z powotaniem i z sercem, i rado$cia. I jako$ tak ten
Piotrkéw. Wtasciwie to byta sugestia ze strony mo-
jego taty: A moze bys tak poszta na nauczycielke?”,
jak sie wtedy mowito. (AIEIAK 12184, s. 12)

Z powodu gruzlicy, spowodowanej wedle stow
informatorki bardzo ztymi warunkami w internacie,
musiata zrezygnowac z nauki w liceum w Lasku,
amature zdawata w szpitalu w L.agiewnikach. Mimo,
ze nie wybrata zawodu nauczyciela z zamitowania,
to praca w szkole dawata jej wiele satysfakcji:

Jakkolwiek nauczycielka zostatam z przypadku, to

bardzo lubitam robi¢ to, co robitam. (...)  dzieci mnie

lubity i ja lubitam dzieci. Staratam sie by¢ przede
wszystkim sprawiedliwa, wyrozumiata, bytam
zyczliwa i serdeczna. LubiliSmy sie bardzo, czego
dowodem jest to, ze mam do dzi$ kontakt, pamietaja
mnie po prostu uczniowie. Utrzymuje w dalszym
ciggu bardzo serdeczny kontakt z uczniami, dostaje
kartki, zaproszenia, spotykamy sie i to jest miéd na
moje serce. (AIEIAK 12184, s. 15)

Roéwniez i w jej przypadku okazuje sie, ze
najwieksza nagroda dla nauczyciela jest zycz-
liwa, Zywa pamie¢ o nim i jego pracy w szkole,
zachowana wsrod bytych uczniéw, okazujacych
po latach sympatie i wdzieczno$¢.

Chcacy pozosta¢ anonimowy nauczyciel muzy-
ki, urodzony w 1954 roku, méwi o roli przypadku
w wyborze zawodu:

Dlaczego zostatem nauczycielem? No, tak wyszto. Krot-

ko, po prawdzie, tak wyszto, Ze zostatem nauczycielem.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kepinski, Wybér zawodu nauczycielskiego...

No tak sie stato. Chciatem i$¢ na instrumentalisty-
ke, ale pdzniej jakos to, ze los fiku$nie mi zrobit, ze
poszedtem na Uniwersytet L.6dzki, na wychowanie
muzyczne , na dziat pedagogiczny i tam to skonczytem
i zostatem nauczycielem. (AIEIAK 11039, s. 12)

Dla tego informatora praca w szkole nie byta
najwazniejsza, stanowita dobry sposdb na zarabia-
nie pieniedzy, by mogt sie spokojnie oddawac swej
pasji, jaka byto muzykowanie w gronie rodziny
i przyjaciét. Catajego rodzina, pochodzaca z We-
gier, byta muzykalna. Dziadek, ojcieci bracia grali
naroéznych instrumentach smyczkowych i detych,
traktujac to jako tradycje rodzinng, ktérg nalezy
przekazywac z pokolenia na pokolenie. Biurokra-
cja szkolna byta dla niego udreka, powodujaca
poczucie bezsensu wykonywanej pracy. Wyraza
to, opowiadajac o radzie pedagogicznej:

Wiec ja sie wytaczam, stucham, co kobiety majq do

powiedzenia na radzie pedagogicznej i sobie zadaje

pytanie:, Co ja tutaj robie?” Bo wiesz, wole pracowac,

niz ta papierologia, to wszystko musi by¢ zapisane,

potwierdzone, pokazane, zrealizowane, no. Docho-

dzito do absurdu, Ze moja kolezanka wykazata, ze

30 razy byta z wycieczka na cmentarzu. To mi wtosy

deba stanety, co ja robie tutaj? No to jest aktywnos¢

nauczyciela? 30 razy byta na cmentarzu z dzie¢mi.

Pytam sie: po co? Ale ona to wykazatairzeczywiscie
tyle razy byta. (AIEIAK11039, s. 12)

Inny z nauczycieli zdecydowat sie na nauke
w Studium Nauczycielskim, by po nieudanym
egzaminie na Akademie Sztuk Pieknych unikna¢
stuzby wojskowe;j:

Janauczycielem zostatem przez przypadek. Dlatego,
ze zawsze krazyto nade mng widmo , Aby$ cudze
dzieci uczyt”. Ja na poczatku miatem do wyboru,
albo zostac¢ plastykiem, albo zosta¢ muzykiem, bo
w momencie, kiedy chodzitem do liceum, to jeszcze
robitem $rednig szkote muzyczna. I przyszedt taki
moment, kiedy musiatem sie zdecydowac (...). No
i oczywiste byto, Ze musiatem wybra¢ liceum dzienne

plastyczne, ktore daje mature. (...) Byto nas takich
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czterech, my$my sie nie dostali [do ASP w Lodzi -
przyp. M. K.], zdali$my egzaminy, ale z powodu braku
punktéw ze$my sie nie dostali. I bojac sie, zeby sie
nie dosta¢ do wojska, bo wojsko zatatwiato wtedy
cztowieka na dwa lata (...). No i co tu robi¢, zeby nas
od wrze$nia nie wzieli do woja? | okazato sie, Ze jest
taka szkota, nazywa sie Studium Nauczycielskie,
ktoére od wojska reklamuje, dlatego ze w tym czasie
zaw6d nauczyciela byt stuzba. Byt stuzba, czyli tak
samo, jak stuzba byta praca na kolei. I to samo w sobie
eliminowato cie jako wojskowego, ty bytes niezbedny
jako nauczyciel, w zwigzku z tym nie mogte$ siedzie¢
w wojsku w tym czasie. (AIEIAK11040, s. 8-9)

Informator otwarcie przyznaje, Ze nie czut w so-
bie powotania do bycia nauczycielem, a jedynym
powodem pdjscia do Studium Nauczycielskiego
byta ucieczka przed zasadnicza stuzbg wojskowa.

Jedna z nauczycielek jezyka polskiego wprost
przyznaje, ze zaréwno studia, jak i wybdr zawodu
okazaty sie pomytka. Wydawato jej sie, ze idac
uczy¢ do szkoty, bedzie realizowata rodzinne
tradycje, pochodzita bowiem z nauczycielskiej
rodziny. Wazna jest tu przed wszystkim postac
dziadka, przedwojennego kierownika szkoty
w matym miasteczku na Slasku, gdzie informa-
torka spedzata szczesliwe chwile dziecinstwa.
Wedle stéw tej nauczycielki jezyka polskiego,
podziwiata dziadka, ktéry stanowit dla niej wzér
nauczyciela i cztowieka. Pragneta by¢ taka, jak
on. Oto fragment jej narracji:

Polonistyke studiowatam i tez powiem, ze mam bar-

dzo mieszane uczucia. Zreszta wybdr tych studiow,

dos¢ przypadkowy przyznaje, byt pomytka. Zle sie
czuje w tym zawodzie, chyba, ale to jest kwestia
satysfakcji, jaka sie ma, ja nie méwie tylko o satys-
fakcji finansowej tylko i wytacznie. Wia$nie powiem
moze tak, ja wiem, ze jestem troche monotematyczna

w tych powrotach do dziecinstwa, ale dziadek, ktory

juz po wojnie nie pracowat w szkole, ktéra budowat

wtlasnymi rekaminiemalze (...) gdy szli$my sobie ta

uliczka wiejska, to sila rzeczy spotykali$my ludzi,

mdj dziadek wtedy juz nie petnit Zadnej funkcji,
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ale ci ludzie to byli w wiekszos$ci dawni uczniowie
mojego dziadka. Z wielkim szacunkiem, z wielka
estyma sie do dziadka odnoszono (...). [ oni wtasnie
moéwili: ,Witojcie, kierowniku!”, jak gdyby to byta
funkcja sprzed wojny, nie dyrektor ale kierownik
i zawsze chwila na powiedzenie czego$ mitego tak,
bo to méwie, to ze dziadek sie interesowat dalszym
zyciem tych ludzi, nie z takiej czystej ciekawosci,
tylko rzeczywiscie z serdeczno$ci. I ten szacunek
byto widac¢. (...) Natomiast dzisiaj, prosze zobaczy¢,
uczennica, z ktéra bede miata lekcje za 45 minut,
mijana na korytarzu nie powie dzien dobry, wtasnie
tego mi brakuje, prawda. (AIEIAK 11954, s. 9-10)

Oprdécz pobrzmiewajacych w tym fragmencie
narracji oczywistych tonéw nostalgii za dziecin-
stwem, tesknoty za podziwiang postacig dziadka,
nauczycielka daje wyraz swej bezradnosci wobec
otaczajacego ja Swiata. Ten dzisiejszy nie jest jej
Swiatem, nie jest zadowolona z miejsca, ktore w nim
zajmuje, ani wyboru drogi zyciowej, ktéry okazat sie
nieprzemyslany. W innym miejscu wywiadu dodaje:

To znaczy ja miatam caty czas taki kompleks, mnie

sie ciggle wydawato, Ze ja sie nie nadaje, bo troche

to byt przypadek te studia, nie miatam satysfakcji

na studiach z tego, co robie, w ogdle mi sie to nie

podobato. Jak powiedziatam, pochodze z rodziny

nauczycielskiej, niejedng szkote mozna by obsadzi¢
nimi, mozna spokojnie, miatam takie wrazenie,

Ze ja mam do czynienia z jaka$ spuscizng rodowa

i musze sie z tego wywiaza¢, miatam takie poczucie

obowigzku. (AIEIAK 11945, s. 14)

Wybor zawodu nauczyciela okazuje sie nie tyle
przypadkowy, co wymuszony przez poczucie obo-
wigzku wobec odziedziczonej pamieci rodzinnej
i tozsamosci oraz pokoleniowej tradycji nauczy-
cielskiej, uosabianej przez posta¢ podziwianego
i kochanego dziadka.

Ostatnim, najmniej waznym dla autoréw ze-
branych narracji powodem wyboru pracy nauczy-
ciela, sg zwigzane z nim czynniki ekonomiczne

i socjalne. Ten, a nie inny zawdd wybierany jest



przez niektorych informatoréw jako pozadany ze
wzgledu na pewne przywileje, jakie oferuje. Oto
przyktadowy fragment narracji:

Tak naprawde zostatam nauczycielka dlatego, ze jak
skoniczytam studia, to praca w szkole byta najbardziej
optacalnainajlepsza z moim wyksztatceniem [Informa-
torka ukonczyta historie na Uniwersytecie Lodzkim - M.

K.. Bo tak, jak méwie, przez cate studia zarzekatam,
ze do szKkoty nie pojde, ale jak zaczetam szukac pracy
i bytam na rozmowie w muzeum, bytam na rozmowie
w bibliotece i jeszcze w paru miejscach, to sie okazato, ze
jednak ta szkota jest najlepsza dla mnie. Raz, ze pensja
byta najlepsza z tych wszystkich prac, ktére mogtam
wykonywacé. No i miatam juz wtedy mate dziecko, bo
janakoncowke tych studiéw to zostatam mamg, wiec
praca w szkole byta o tyle dla mnie dobra, Ze nie trzeba
byto i$¢ na osiem godzin do pracy, tylko na przyktad
na sze$¢. I wakacje byty dtuzsze. (AIEIAK 11042, s. 11)

Reasumujac, trzeba podkresli¢, ze w prze-
prowadzonych wywiadach zawdd nauczyciela
jest przez duzg cze$¢ informatoréw mityzowany
wedle wzorca opisanego we wstepie niniejszego
artykutu. Praca pedagogiczna stanowi dla nich
stuzbe spoteczenstwu, a posta¢ nauczyciela jest
idealizowana. Ci wta$nie informatorzy zawdd
nauczyciela wybrali celowo, jako forme kontynu-
acji rodzinnych tradycji albo tez jako sposéb na
awans spoteczny. Jesli nawet system polityczny
i spoteczny funkcjonujacy w czasach Polski Lu-
dowej miat wedle narratoréw swoje zte cechy, to
mozliwo$¢ bezptatnego wyksztatcenia i pracy
po studiach nauczycielskich doceniajg wszyscy
z badanej grupy. Podkreslajg takze, ze w czasach
PRL-u zawdd ten cieszyt sie duzym prestizem
i estyma w spoteczenstwie, czego nie moga po-

wiedzie¢ o czasach wspo6iczesnych.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

M. Kepinski, Wybér zawodu nauczycielskiego...

Marcin Kepinski

marcin.kepinski@uni.lodz.pl

Keywords: Folk Poland, memory, teachers, justification for the
selection of a profession

Choice of the Teaching Profession
in the Light of the Research on the
Memory of Folk Poland in the Group
of Lodz Teachers (2009-2012)

The purpose of the article is showing the motivation at the
selection of a profession of teachers group in 6dz. The text
is based on the research of the memory of Folk Poland in
years 2009-2012 in the group of wage-earning teachers in
the period of Folk Poland. The author portrays three main
motives managing the conduct of teachers at the selec-
tion of a profession and ratio associated with them to the
performed work, the educational institution and secondary
school children. The gathered research material is the base
for analysis of motives for the selection of a profession in
the form of the narration of referring teachers up to the past
of Folk Poland, and in it of their work. It turns out that the fig-
ure of the teacher is treated as the cultural and social mis-
sion by many interviewed persons. The figure of a teacher is
undergoing a transformation into the myth, having its roots
up to times in positivism.

Marcin Kepinski, Ph.D., assistant professor at the Institute of
Ethnology and Cultural Anthropology of the £6dZ University. His
scientific interests are concentrating around the anthropology of
literature, the anthropology of the memory and cultural images
of the war.
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Pojecie jakosci zycia.

Kategoria na nowo pozyskiwana dla edukacji.

Proby odszukania prazrodet

Ilwona Jankowska

Wroctaw, Polska

iwona96@op.pl

Jarostaw Kotlinski
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Stowa kluczowe: jakos¢ zycia, jako$¢, zycie, definicje jakosci zycia,
edukacja a jako$¢ zycia

Trudno szukac jednej, ugruntowanej i niebudzacej
watpliwosci definicji pojecia ,jakos$¢ zycia” (qu-
ality of life). Trudno$¢ ta wynika zapewne wprost
z mnogosci interpretacji poje¢ sktadowych -, ja-
kos¢” i,zycie”, jak i samego tytutowego pojecia
sjakosci zycia”. Je$li dodamy do tego pluralizm
w zakresie adaptowania tych poje¢ na potrzeby
réznych dziedzin nauki, od medycyny i ekonomii

poczynajac, przez socjologie, pedagogike na teologii

Iwona Jankowska — polonistka, pedagog w Mtodziezowym
Osrodku Socjoterapii, wyktadowca Wyzszej Szkoty Edukacji
Zdrowotnej i Nauk Spotecznych w todzi, nauczyciel dyplomow-
any. Doktorantka Wydziatu Nauk Pedagogicznych Dolnoslgskiej
Szkoty Wyzszej we Wroctawiu.

Jarostaw Kotliniski — doktorant Wydziatu Nauk Pedagogicznych
Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu, wyktadowca
Wyzszej Szkoty Edukacji Zdrowotnej i Nauk Spotecznych
w Lodzi, pracownik samorzadowej administracji o$wiatowe;.
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koniczac, sprawa ujednolicenia definicji wydaje sie
niemal niemozliwa do rozwigzania. Kazda dzie-
dzina nauki wypracowata na przestrzeni wiekéw
swoj aparat pojeciowy, metody i modele badawcze
oraz specyficzne dla siebie sposoby obserwowa-
nia rzeczywistosci, jej interpretowania i opisu.
Czesto odkrycia jednej nauki przenikaja, za spra-
wa bardziej odwaznych badaczy lub popychane
potrzeba chwili, do innej, tworzac teoretyczne
konstrukty interdyscyplinarne, stawiajace sobie
za cel jeszcze doktadniejsze poznanie rzeczy-
wistosci. Mnogos$¢ teoretycznych uje¢ quality of
life stanowi jednocze$nie trudnos¢ dla badaczy
podejmujacych to zagadnienie w swoich pracach
i szanse na wykorzystanie tego ujecia, ktore
stwarzac bedzie wieksze prawdopodobienstwo
poznania ,prawd” rzadzacych spoteczenstwem.

Poszukiwania Zrodet pojecia ,jako$¢” nalezy
rozpocza¢ od wzmianki na temat ustalania kry-
teriow jakosci wymienialnych towaroéw, ktora
pojawita sie po raz pierwszy w Egipcie juz 2000
lat p.n.e. Dotyczyty one jakos$ci ptotna Inianego.
Z odnalezionego w 1901 roku w Suzie Kodeksu
Hammurabiego wiemy, ze uregulowania prawne
w zakresie jakoSci istniaty réwniez w XVIII wieku
p.n.e. System oparty na zasadzie kar odzwiercie-
dlajacych (oko za oko, zab za zab) zaktadat odpo-
wiedzialno$¢ ustugodawcy za jako$¢ Swiadczone;j
ustugil. Podczas panowania faraona Ramzesa II1

podjeto prébe usystematyzowania kryteridw

" Kodeks Hammurabiego. Edycja komputerowa (b.d.), [online]

http://www.pistis.pl/biblioteka/Hammurabiego%20kodeks.pdf,
[dostep: 2014.05.15].



oceny jakosci i okoto 1200 roku p.n.e. powstaty
tzw. listy towarowe okres$lajace wymagania
stawiane towarom.

Przyjmuje sie jednak, ze pojecie ,jakosci”
po raz pierwszy pojawito sie w rozwazaniach
filozoficznych Platona (427-347 p.n.e.)?, ktoéry
twierdzit, iz jako$¢ (poiotes) jest sadem oceniajg-
cego, subiektywnie zaleznym od do$wiadczenia®.
Prace tego greckiego filozofa, tworcy systemu
filozoficznego zwanego obecnie idealizmem
platonskim, staty sie otwarciem trwajacej az do
chwili obecnej dyskusji o jako$ci.

Za sprawg Arystotelesa (Stagiryty) (384-
322 p.n.e.), jednego z trzech, obok Sokratesa
i protoplasty pojecia poiotes - Platona, najstyn-
niejszych filozoféw starozytnej Grecji, zaczeto
funkcjonowac pojecie teleion, definiujace jako$¢
jako ,pewien stopien doskonatosci”, ,jakos¢
jako doskonatos$¢”. Filozof ten jako$cig nazywat
to, na mocy czego rzeczy sg w pewien sposob
okreslone®.

Etymologicznie wspdétczesne pojecie jako-
$ci wywodzi sie z tacinskiego qualitas, ktore
przettumaczone zostato z jezyka greckiego
(poiotes) przez Cycerona (106-43 p.n.e.), dla
okreslenia wtasciwosci przedmiotu. ,Jakos¢ to
wtasno$¢ (wlasciwo$¢) przedmiotu” - zwykt
mawiac¢ Marcus Tullius Cicero. Nazwa ta weszta
do wspoiczesnych jezykéw europejskich jako
wtoskie - qualita, francuskie - qualité, niemiec-
kie - Qualitdt czy angielskie - quality.

0d XVI do XVIII wieku znaczenie jakosSci

malato za sprawa rozwoju filozofii opartej na

2 Inne zrédta podajg lata 428—-348 p.n.e.

5 p. Horbaczewski, Filozoficzne zrédta wspotczesnego pojmo-

wania jakosci, ,Problemy Jakosci” 2006, nr 10, s. 10; Z. Zymonik,
Wktad starozytnosci do problematyki jakosci i jej kosztow, ,Prob-
lemy Jakos$ci” 2004, nr 8, s. 24.

4 Tamze, s. 10.
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prawach fizyki. Uczeni tacy jak Galileusz, New-
ton czy Laplace postulowali ,bezjakosciowy”,
deterministyczny opis otaczajgcego nas Swiata.
Nie znaczy to jednak, zZe zagadnienie to nie znaj-
dowato swojego miejsca w pracach 6wczesnych
uczonych.

Uwazany za prekursora nowozytnej kultury
umystowej René Descartes (Kartezjusz) ujmowat
jakos¢ dualistycznie, jako ,jakos¢ pierwotna,
tkwigca w przedmiocie, i jako$¢ wtoérng emito-
wang przez przedmiot”®,

W poszukiwaniu Zrédet pojecia qualitas nie
wolno poming¢ ujecia prezentowanego przez nie-
mieckiego filozofa oS§wiecenia - Immanuela Kanta
(1724-1804). Tworca filozofii transcedentalne;j
definiowat jako$¢ jako ,,zbior cech wyodreb-
nionego fragmentu subiektywnie postrzegane;j
obiektywnej rzeczywistosci”®.

Istotna zmiana w postrzeganiu jakosci na-
stapita w okresie rewolucji przemystowej. Rze-
miesSlnicza produkcja na zamoéwienie zostata
zastgpiona produkcjg przemystowg i to wtasnie
wptyneto na inne postrzeganie jako$ci w ujeciu
obiektywnym, odnoszacym sie niemalze wy-
tagcznie do z géry okreslonych cech produktu
lub ustugi.

Jak wynika z przedstawionych powyzej
objasnien lub/i koncepcji pojecia ,jakosci”, jej
definiowanie w aspekcie filozoficznym jest
pojmowane jako co$, co jest transcedentalne,
do czego dazymy intuicyjnie, apriorycznie, ale
praktycznie bez Zadnej mozliwosci jednoznacz-
nego i pewnego jej zdefiniowania. Inne podej-

$cie, mieszczgce sie takze w tej perspektywie,

5 A Bielawa, Postrzeganie i rozumienie jako$ci — przeglad

definicji jako$ci, ,Studia i Prace Wydziatu Nauk Ekonomicznych
i Zarzadzania” 2010, nr 21, s. 144.

6 D. Horbaczewski, Filozoficzne zrédfa..., dz. cyt., s. 10.
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dotyczy ,sadu warto$ciujgcego wyrazonego
przez uzytkownika”’. Filozoficzny rodowod
pojecia odnalez¢ mozna we wspdtczesnych
koncepcjach naukowych akcentujagcych dwa
obszary eksploracji - obiektywnej, dajacej sie
okresli¢ za pomoca mierzalnych wskaznikéw (np.
dochdd, stan posiadania zasobé6w materialnych)
i subiektywnej - emitowanej przez ,przedmiot”,
stanowiacej subiektywnie postrzegany fragment
obiektywnie istniejgcej rzeczywistosci, zyskuja-
cej coraz wieksze zainteresowanie wsrod przed-
stawicieli nauk medycznych, psychologicznych,
socjologicznych, a takze pedagogicznych.

Z jeszcze wieksza trudnoscig spotykamy sie
w przypadku préby udzielenia odpowiedzi na
pytanie dotyczace ,istoty zycia”. Zjawisko zycia
jest tym, co pojawia sie w ludzkim poznaniu
w sposdb oczywisty, ale udzielenie odpowiedzi
na pytanie, czym to zjawisko w istocie jest nie
funkcjonuje juz jako jednoznaczne. Filozoficzne
pytanie o istote Zycia moze miec¢ sens tylko wtedy,
jesli postawimy je w zwigzku z przyrodniczymi
badaniami organizméw zywych.

Poczatki filozoficznej refleksji nad $wiatem
postrzegaty cata rzeczywistos$¢ jako ozywiong
(hylozoizm). Nie odrézniano tego, co ozywione
od tego, co nieozywione (nie nalezy myli¢ tej
pary okreslen z para ,,zywe” - ,martwe”). Do-
wodem na takie pojmowanie rzeczywistosci
jest twierdzenie sformutowane przez Talesa
z Miletu: ,wszystko jest ozywione, jak to wida¢
w bursztynie i magnesie”®.

W starozytnej Grecji problem zycia byt jednym
z najczesciej podejmowanych tematow. Kwestig

zycia zajmowali sie jonscy filozofowie przyrody,

L Wasilewski, Podstawy zarzgdzania jakoscig, Warszawa

1998, s. 20.

8w Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, Warszawa 2012, s. 23-26.
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uznajgc ze powstato ono z wody (Tales) lub ognia
(Heraklit). Inni starozytni filozofowie twierdzili,
iz zycie powstato z mutu (Ksenofanes), ziemi
(Empedokles) lub uktadu atomoéw (Demokryt).
Jedni uwazali, Ze wytania sie ono z materii, inni
- ze jest pochodzenia pozamaterialnego®.

Arystoteles gtlosit teze, ze Zywe s3a tylko te
elementy Swiata, ktére sg zdolne do ruchu. Ruch
ten, zgodnie z koncepcja uczonego, nie dotyczyt
tylko zmian lokalnych, ale takze iloSciowych (np.
zmiana temperatury organizmu), jako$ciowych
(np. przybieranie na wadze, rozwo6j ontogene-
tyczny) i substancjalnych (zmiana tozsamosci
przedmiotu - poczecie i $mier¢). Samg istote
zycia taczyt z pojeciem entelechia - sita zycia.

W $redniowieczu rozwijano mysl Arystotele-
sa. Sw. Tomasz z Akwinu w poszukiwaniu istoty
zycia bazowat na intuicji intelektualnej. Termin
zycie jest, wedtug niego, pojeciem abstrakcyjnym,
dlatego zgodnie z przekonaniem uczonego poszu-
kiwanie jego okreslenia na drodze empirycznej
nie jest uzasadnione. Tomasz z Akwinu zapropo-
nowat cztery okre$lenia zycia, jedno z nich méwi,
ze ,zycie jest rodzajem, czy sposobem, istnienia
substancji materialnej, a najdoskonalszg forma
substancji wsréd bytow wystepujacych na Ziemi
jest cztowiek”1.

W Odrodzeniu gtéwny nacisk ktadziono na
eksploracje przyrody metodami empirycznymi.
W XVII wieku, po skonstruowaniu mikroskopu,
powstaty odpowiednie warunki umozliwiajace
odkrycie struktury organizméw zywych. Dla
pOZniejszego rozwoju biologii szczegoblne zna-
czenie miaty poglady Kartezjusza, ktére trak-

tujac mechanistycznie obraz Swiata, uznawaty

®  Tamze, s. 26-32.

10 A. Swiezynski, Istota zycia [online], https://www.kul.pl/files/57/

encyklopedia/swiezynski_wnuk_zycie.pdf [dostep: 2014.08.11].



organizmy zywe za maszyny. W oSwieceniu
pojawity sie jeszcze precyzyjniejsze narzedzia
badawcze, nastgpit gwattowny rozwoéj chemii
i fizyki, ktory doprowadzit do uzyskania moz-
liwosci badania przejawéw zycia na poziomie
submikroskopowym.

0d starozytnosci do czaséw nam wspoicze-
snych dynamizm przyrody ozywionej okresla
sie mianem ,Zzycia”. Mimo, Ze to okreslenie nie
budzi watpliwosci, jego istota nadal pozostaje
tajemnicg. Uczeni poznali przypadtosci, cechy
organizméw zywych, lecz nie uzgodnili jednej
teorii dotyczacej tego, czym jest samo ,zycie”.
Dlatego wydaje sie, Ze uprawnionym bedzie
zatrzymanie sie na stwierdzeniu, Ze pojecie
»Zycia” nie posiada precyzyjnie okreslonej tresci
w dotychczasowych opisach. Nauka nie potrafi
jednoznacznie zinterpretowac tego fenomenu.

Mimo braku petnej interpretacji fenomenu
»Zycia”, nieustannie podejmowane sg préby jego
zdefiniowania. Tak jak w przypadku pojecia ,ja-
ko$¢”, istniejg rozne kryteria podziatow definicji.
W sytuacji, gdy uwzglednimy liczbe cech cha-
rakteryzujacych ,zycie”, mozemy podzieli¢ je na
monoatrybutowe i poliatrybutowe. Te pierwsze
odnosza sie do jednej cechy organizmdéw, ktéra
wydaje sie istotna w odniesieniu do specyfiki
tego, co ozywione, druga natomiast wskazuje
na catg game takich cech. Inny podziat rozroz-
nia definicje substratowe (préoby ujecia zycia
w odniesieniu do wyodrebnionego elementu
materialnego) oraz funkcjonalne (wskazujace
na specyficzne funkcje charakterystyczne dla
organizmow zywych)!.

Mimo trudnosci w jednoznacznym zdefiniowa-

niu pojecia ,zycie”, refleksje snute na polu nauk

Tamze.
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humanistycznych i spotecznych uprawniajg do
stwierdzenia, Ze zycie jest najwiekszym darem,
jaki otrzymuje cztowiek. Nauki spoteczne trak-
tuja je jako prawo kazdego z nas, jako wartos¢
autoteliczng. Troska o zycie, jego obrona i dbato$¢
o to, by mogto ono by¢ godne jest domeng przed-
stawicieli wielu nauk, w tym teologii, medycyny,
psychologii, socjologii, a obecnie, ponownie,
coraz cze$ciej pedagogiki. Przedstawiciele nauk
o wychowaniu ukazuja zycie jako dobro najwyz-
sze, krytykujac wszelkie formy jego naruszania,
niszczenia, jednocze$nie chronigc ludzi (poprzez
skuteczne dziatania szkoty i nauczycieli) przed
»Z2yciem w bylejakosci”. Dla cztowieka zycie cza-
sami staje sie zmaganiem z trudng do akceptac;ji
rzeczywistoscig (ubéstwo, bezrobocie, wyklucze-
nie, marginalizacja). Dlatego tez przedstawiciele
nauki wyrazaja gtebokie przekonanie o koniecz-
no$ci stworzenia odpowiednich warunkéw dla
ciggltego podnoszenia jakosci zycia. Pocigga to za
sobg konieczno$¢ zachowania zdrowia fizycznego,
psychicznego i dobrostanu spotecznego, ktére
sg wyznacznikami jakosci zycia.
Zagadnieniem jako$ci zycia zainteresowato
sie wielu znakomitych, starozytnych medrcéw.
Zapoczatkowana przez Heraklita teoria rozum-
nosci sktonita jego nastepcow do rozwazan nad
mozliwoSciami udoskonalania zycia i sprawienia,
by stato sie ono przyjemne. Efektem tych przemy-
$len byta filozofia Demokryta, ktory traktowat
zadowolenie jako najwyzsze dobro, ktérego Srod-
kiem pozyskania jest rozum. Sokrates upatrywat
szczeScia w cnocie, ta zas oznaczata nic innego,
jak tylko tezyzne, dzielnos¢, sprawnosc i wiedze.
Arystoteles utozsamit jako$¢ zycia z dobrym sa-
mopoczuciem i doskonato$cia jednostki (eudajmo-
nia) oraz realizacja celow (entelechia). Hipokrates

gtosil, Ze szczescie - to umiejetno$¢ osiggniecia
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rownowagi wewnetrznej, a wiec zalezno$ci po-
miedzy tym, co nas otacza a indywidualnym
sposobem zycia. Kazdy z nas ma wiec wptyw na
modelowanie swojego Zycia, a zarazem poprawe
jego jakosci. Umiejetnosci takie powinny by¢
formowane w procesie ksztatcenia i wychowania.
Réwniez poglady Platona potwierdzaty przekona-
nie, iz szczescie rozwija kazdy dzieki sposobowi
mysSlenia i patrzenia na §wiat, normom obycza-
jowym, wyznawanej hierarchii celéw i wartosci.

Filozofia chrzes$cijanska, zwtaszcza w wiekach
$rednich, upowszechniata przekonanie, ze naj-
wazniejszym celem ludzkiej egzystencji jest zycie
petne poswiecenia, niejednokrotnie przepetnione
cierpieniem i ascezga. Takie zycie miato skutkowa¢
nagroda po $mierci - zZycia wiecznego.

Jak mozna stwierdzi¢ na podstawie analizy
teorii wypracowanych przez myslicieli czaséw
zamierzchtych, eksploracje byty ukierunkowa-
ne po pierwsze na okreslenie najistotniejszych
jednostkowych celéw, ktérych realizowanie
prowadzi¢ miato do ,udanego” zycia, po drugie
za$ na poszukiwanie wskazéwek mowiagcych,
jak cele te osiggnac.

Wzrastajace zainteresowanie jako$cia zycia
przypada na lata pie¢dziesiagte ubiegtego stulecia.
Zaciekawienie cztowiekiem doprowadzito do
rozwijania koncepcji ,jakosci zycia” w polity-
ce spotecznej, ekonomii, medycynie, socjologii
i psychologii. Kolejne dziesieciolecia (lata sze$¢-
dziesiagte i siedemdziesigte) - to czas implemen-
towania do teorii ,jakos$ci zycia” perspektywy
ilosciowej, w szczegélnosci do badania poziomu
zaspokojenia obiektywnych potrzeb jednost-
kowych i ponadjednostkowych (np. minimalny
poziom konsumpcji). Taka wtasnie koncepcje
zaproponowatl prekursor wspoéiczesnych badan

nad ,jakos$cia zycia” - Angus Campbell. Wedtug
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niego jako$¢ zycia zalezy od stopnia zaspokojenia
potrzeb w okreslonych z géry, nastepujacych dzie-
dzinach: matzenstwo, zycie rodzinne, zdrowie,
sgsiedzi, znajomi, zajecia domowe, praca zawodo-
wa, zycie w danym kraju, miejsce zamieszkania,
czas wolny, warunki mieszkaniowe, posiadane
wyksztatcenie, determinowany zasobnos$cig
finanséw standard zycia.

Jak dotad, mimo uptywu ponad sze$édziesieciu
lat od pionierskich badan dotyczacych ,jakosci
zycia”, w naukach spotecznych nie wypracowano
przyjmowanej przez wszystkich, uniwersalnej
definicji ,jako$ci zycia”. Podjeto jednak préby
uporzadkowania powstatych definicji, dzielac
je na cztery grupy'?. Pierwsza grupa stanowi
definicje umownie nazwane ,egzystencjalnymi”,
najchetniej wykorzystywane obecnie przez pe-
dagogike i psychologie. Do drugiej grupy zaliczy¢
nalezy definicje skupiajgce sie na zadaniach,
zwane ,Zyciowymi”, trzecia grupa sytuuje ,jako$¢
zycia” w kategoriach potrzeb, czwarta zas skupia
definicje wyrdzniajgce subiektywny i obiektywny
nurt ,jakosci zycia”.

W dalszej czesci pracy dokonany zostanie
przeglad koncepcji/definicji zawierajacych sie
w grupie pierwszej - ,egzystencjalnej”.

Do grupy tej mozna przypisa¢ miedzy innymi
propozycje Bogdana Suchodolskiego, Tadeusza
Tomaszewskiego, Lennarta Nordenfelta i Sta-
nistawa Kowalika. Koncepcje te tgczy fakt wy-
raznego rozrdézniania przez ich autoré6w dwéch
orientacji zyciowych: ,by¢” i ,miec”.

Zgodnie z koncepcja Suchodolskiego badanie

»jakosci zycia” powinno za punkt centralny obierac

2y Trzebiatowski, Jako$¢ zycia w perspektywie nauk spotecz-

nych i medycznych — systematyzacja ujec definicyjnych, ,Hygeia
Public Health” 2011, nr 46 (1), s. 29.



probe odpowiedzi na pytanie ,jakim by¢?”13.
Autor zauwaza, Ze genezy pojecia poszukiwac po-
winni$my w pracach Ericha Fromma, przedstawi-
ciela ,Szkoty Krytycznej”. Jego analizy prowadzity
do przeciwstawienia dwoch rodzajow zyciowych
orientacji - pragnienia istnienia rozumnego jako
celu autotelicznego oraz pragnienia posiadania
determinujacego ludzka egzystencje'*. Wedtug
koncepcji Suchodolskiego w opozycyjnych dys-
pozycjach ,byc¢” czy ,mie¢” odnalez¢ mozna ,dwa
odmienne rodzaje odniesienia do siebie i $wiata,
dwa rézne typy charakteru, ktére majg status
pierwotny i wyrozniony, okreslajag odpowiednio
cato$¢ ludzkiego mySlenia, odczuwania i dziata-
nia”’®, Analizowanie tych dwdéch podmiotowych
motywacji - ,pragnienia zycia” oraz ,pragnienia
posiadania” - determinowac bedzie definicje
niskiej badZ wysokiej jakosci zycia.

Wedtug Tomaszewskiego jako$¢ zycia utoz-
sami¢ mozna zaréwno z jakoScig Swiata, jak
i jakoscig cztowieka. Wowczas jako$¢ zycia jest
»,Zespotem elementéw wystepujacych w roz-
nych proporcjach i z r6znym nasileniem, na
ktére sktadaja sie: bogactwo przezy¢, poziom
$wiadomosci, poziom aktywnosci, twoérczos¢
i wspo6tuczestnictwo w zyciu spotecznym”?®.
Jednoczesnie, wyrdznione przez autora kategorie
moga stanowic uniwersalne miary jakos$ci zycia.

Nieco inne, cho¢ réwniez egzystencjalne, uje-
cie jakoSci zycia prezentuje Nordenfelt. Jako$¢

zycia utozsamia on z podmiotowym poznaniem

3 B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa

1990, s. 23.

4 Tamze, s. 23.

5 Tamze, s. 24.

® T Tomaszewski, Slady i wzorce, Warszawa 1976, s. 204.
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i ,emocjonalng recepcja $wiata”'’. W trajektorii
zycia spotecznego ,aktor” nieustannie odbiera
i wysyta rozmaite komunikaty. Podczas wymian
interakcyjnych, komunikaty te rodza w nim
rozmaite uczucia i doznania, ktére, zdaniem
tworcy tej koncepcji, usytuowane sg na skali
biegunowych opozycji: pozytywne - negatywne.
W zaleznoSci od jednostkowej aktywno$ci oraz
stopnia rozwoju poznawczego (ksztattowanego
miedzy innymi w szKkole) ,aktor” bedzie doswiad-
czal, niezaleznie od stopnia zaspokojenia potrzeb,
rozmaitych emocji, ktére zdecyduja o poziomie
jakosci jego zycia®®. Konkludujac, jezeli jednost-
ka przezywa emocje, ktére mozna okreslic¢ jako
pozytywne, jakosS¢ jej zycia oceni¢ mozna jako
wysokg, niezaleznie od stopnia zaspokojenia
podmiotowych potrzeb.

Bardzo podobng do Nordenfelta koncepcje
jakosci zycia przedstawia Kowalik. Uwaza on, Ze
o jakosci zycia decyduje jako$¢ jednostkowych,
codziennych przezy¢, ktérych zrodta poszukiwac
nalezy w podmiotowym systemie poznawczym.
Im wieksze ,uzdolnienia kognitywne”, tym wyz-
sza ,zdolno$¢ przezywania, kumulowania przezy¢
i ostatecznie przeksztatcania ich w doswiadcze-
nie zyciowe, ktore oznacza¢ moze wysoka jako$¢
zycia, i przeciwnie, im mniejsze jednostkowe
zdolno$ci poznawcze, tym nizsza jako$¢ zycia”’.

W wyraznym nurcie egzystencjalnym lokuje
sie takze wspotczesna koncepcja jakosci zycia
ujmowana w perspektywie pedagogicznej. Jej

autorka jakos$¢ zycia definiuje jako ,poczucie

7. Nordenfelt, Quality of life, health and happieness, Avebury

1993, s. 43.

8 Tamze, s. 45.

® s Kowalik, Pomiar jakosci Zycia — kontrowersje teoretycz-

ne [w:] Pomiar i poczucie jako$ci zycia u aktywnych zawodowo
i bezrobotnych, red. A. Banka, R. Derbis, Poznan — Czestochowa
1995, passim.
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zyciowej satysfakcji wyrazonej mozliwos$cig
ksztattowania wielowymiarowego rozwoju i au-
tokreacji cztowieka oraz realizacja jego aspiracji
i celow zyciowych zgodnie z przyjetymi war-
tosciami i oczekiwaniami, przy uwzglednieniu
materialnych elementéw statusu spotecznego”®.

Nalezy zwrdéci¢ uwage, ze mimo egzystencjal-
nego charakteru definicji zaproponowanej przez
Jadwige Daszykowska, poprzez odwotanie sie
do poczucia satysfakcji (wymiar subiektywny)
i uwzglednieniu materialnych elementéw statusu
spotecznego (wymiar obiektywny) pojecie to
nalezy jednoczes$nie lokowac w czwartej grupie
definicji, wcze$niej zaprezentowanego podziatu.

Przedstawione powyzej rozwazania dotyczace
koncepcji i definicji ,jakosci”, ,zycia” i ,jakosci zy-
cia”, ze wzgledu na objetos¢ pracy i jej charakter
zatozony przez autorow, ostatecznie nie wyczer-
puja tematu, sg jedynie préba powierzchownego
ukazania Zrodet ich pochodzenia i r6znego rozu-
mienia tych wartosci na przestrzeni czasu. Majg
takze stac sie przyczynkiem do refleksji doty-
czacej wszechobecnego wspdétczesnie - w ocenie
autoréw w sposéb nieuprawniony - dyskursu na
temat ,jako$ci” we wszystkich sferach i ptasz-
czyznach zycia spotecznego, promowanej (lub
czasami wymuszanej) przez gazety, programy
telewizyjne, oficjalne dokumenty panstwowe,

anawet akty normatywne?!. Jako$¢ §wiadczonych

20 . Daszykowska, Jako$¢ zycia w perspektywie pedagogicz-

nej, Krakéw 2007, s. 68.

21 Dowodem na bezrefleksyjne, w ocenie autoréw pracy,

naduzywanie wspotczesnie pojecia ,jako$¢” niech bedzie Roz-
porzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 sierpnia
1999 r. w sprawie szczegotowych zasad sprawowania nadzoru
pedagogicznego, wykazu stanowisk wymagajgcych kwalifikacji
pedagogicznych, kwalifikacji niezbednych do opracowywania
nadzoru pedagogicznego, a takze kwalifikacji osob, ktérym
mozna zleci¢ prowadzenie badan i opracowywania ekspertyz
(Dz.U. 1999, Nr 67, poz. 759), w ktérym na czterech stronach
stowo ,jako$¢” pojawia sie 19 razy. Rozporzadzenie to zastapione
zostato rozporzgdzeniem o tym samym tytule, lecz z dnia 23
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ustug medycznych, jako$¢ pracy nauczycieli, ja-
kosSciowy rozwdj szkoty, jakos$¢ produktu, jako$¢
ustugi, jako$¢ edukaciji... - to tylko kilka okreslen,
z jakimi mozemy sie wspotczesnie spotkac. Czy
zawsze uprawnione jest uzycie stowa ,jako$¢”?
Moze czasami bardziej trafnym okresleniem
bytby ,poziom”, ,rodzaj” czy ,wartos$¢”? Wte-
dy poziom pracy nauczycieli (oczywisScie coraz
wyzszy, mierzony na podstawie obiektywnych
wskaznikéw) mogtby przektadac sie wprost na
poziom pracy szkoty, ten na poziom edukacji
i wartos$¢, jaka jest dobre wyksztatcenie - a nie
,~wyksztalcenie wysokiej jako$ci”. Wysoki poziom
edukacji bezposrednio wptywa na jakos$¢ zycia
jednostek i catych spoteczenstw.

Jesli przyjmiemy, ze edukacja jest ,,ogétem
wptywéw na jednostke i grupy ludzkie, wptywow
sprzyjajacych takiemu rozwojowi i wykorzysty-
waniu posiadanych mozliwosci, aby w maksymal-
nym stopniu staty sie Swiadomymi i twérczymi
cztonkami wspélnoty spotecznej, narodowej,
kulturowej i globalnej oraz by staty sie zdolne
do aktywnej samorealizacji, niepowtarzalnej
i trwatej tozsamosci i odrebnosci, byty zdolne do
rozwijania wlasnego JA poprzez podejmowanie
«zadan ponadosobistych», poprzez utrzymywanie
ciggtosci wtasnego Ja w toku spetniania zadan
dalekich”?2, to trudno nie zauwazy¢, ze proces ten
wptywac bedzie niezaprzeczalnie na motywacje
w zakresie ,pragnienia zycia” i ,pragnienia posia-
dania”, bogactwo przezy¢, poziom §wiadomosci,
poziom aktywnosci, tworczos¢ i wspotuczestnic-
two w zyciu spotecznym oraz stopien rozwoju

poznawczego - a wiec jako$¢ zycia.

kwietnia 2004 roku (Dz. U, 2004, Nr 89, poz. 845), gdzie stowa
,jako$¢” uzyto juz ponad 70 razy.

22 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 14.



Rozprawy teoretyczno-empiryczne

|. Jankowska, J. Kotlinski, Pojecie jakosci zycia...

Odszukiwanie pierwotnych znaczen i trud

ich ponownego, adekwatnego do wspoétczesnych

(jakze zmieniajacych sie) warunkow zycia jed- Iwona Jankowska

nostek i catych spoteczenstw, odczytywania Jarostaw Kotlinski

i implementowania, powinien sta¢ sie koniecz-

nosciag czaséw wspotczesnych i misjg wszystkich iwona96@op.pl
badaczy zajmujacych sie zagadnieniami ,jakosci” jarkotlinski@interia.pl

o Lo Keywords: quality, life, quality of life, definition of lives quality,
i ,jakosci zycia”. . . .
education opposite quality of life.

Concept of Life Quality. The Newly-
gained Category for Education.
Attempts of Finding Original Sources

The article presents the concept of “quality”, “ life” and * quality
of life”.

Because of large capacity of topic, the topic has never been ex-
hausted , and there was only an attempt of presenting sources of
notions’ origins and their various ways of understan-ding in time.
This article is supposed to be a stimulus to reflection pertaining
to the omnipre-sent contemporary discourse regarding “quality”
in all spheres of social life.

The authors of article examine the foregone discourse in peda-
gogy related to “the quality of life” in education of pedagogy. In
the meantime, if we take in the theoretically if education is the
total of influence on a person and a group of people, the influ-
ences enabling human deve-lopment and using already existing
possibilities, to make people fully aware creative members of the
community who are able to fulfill themselves actively it is hard not
to notice that this process undoubtedly influences motivation in
the sphere of richness of experience, the level of awareness, the
level of activity, creativity and participation in social life and the
level of experience development - so the quality of life.

Finding the original meanings and the effort of their re-reading
and implementing which would be adequate to contemporary
changeable life conditions of individuals and societies should
become the necessity of contemporary times and mission of all
researchers dealing with the notion of “quality” and “quality of life”.

Iwona Jankowska - pedagogue in Sociotherapy Center for Juvenile
in Lodz, lecturer at Acad-emy of Health Education and Social
Science in Lodz, certificated Teacher, a doctorate at faculty of
pedagogy on University of Lower Silesia.

Jarostaw Kotlinski - a doctorate at faculty of pedagogy on University
of Lower Silesia, lec-turer at Academy of Health Education and
Social Science in Lodz, master at self — govern-ment of Education.
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Cognosce te ipsum. Edukacyjno-terapeutyczny wymiar

biografii w jesieni zycia

Joanna Maria Grochala

Krakoéw, Polska

joanna.grochala@uij.edu.pl

Stowa kluczowe: biografia, staro$¢, edukacja, terapia, uczenie si¢
z biografii

Wprowadzenie

Poznanie samego siebie, jako egzystencjalny cel i ideat,
akcentowane byto juz w starozytnej mysli filozo-
ficznej, szczegoblnie przez Sokratesa. Ponadczasowe
pytania: ,Kim jestem? Skad przychodze? Dokad ide?”
towarzysza cztowiekowi od zarania dziejow. Wy-
jatkowo interesujgce (i by¢ moze najmniej abstrak-
cyjnym dla cztowieka) jest pytanie: ,kim jestem?”,
ktore inicjuje proces poznawania siebie samego.
Pojawia sie tu jednak watpliwo$¢, czy mozliwe jest
domkniecie tego procesu, zakonczone ostatecznym
stwierdzeniem: ,tak, teraz juz wiem, kim jestem”.

Wydaje sie, ze sam proces poznawania samego
siebie, podobnie jak rozwdj w ogéle, jest zadaniem
catozyciowym, koriczacym sie dopiero w momencie
kresu zycia. Istnienie i zanurzenie w czasie wigze
sie z ciagtym nabywaniem nowych doswiadczen
i, jak pisze Marek Draheim:

chociazby z tego powodu, proces poznawania sa-

mego siebie nigdy nie moze by¢ zrealizowany do

Joanna Maria Grochala - magister pedagogiki spoteczno-
opiekunczej, doktorantka w Zaktadzie Pedagogiki Ogdine;
i Filozoficznej Instytutu Pedagogiki na Wydziale Filozoficznym
Uniwersytetu Jagiellorskiego.
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konca. Trwa przez cate zycie cztowieka i dokonuje

sie r6znymi drogami, jak: autopercepcja, poréwnania

spoteczne, introspekcja czy pamie¢ autobiograficznal.

W kontekscie poszukiwania przez jednostke od-
powiedzi na fundamentalne pytania egzystencjalne
nieoceniong role peini refleksyjne przygladanie sie
wtasnej biografii. WigZe sie to z odnajdywaniem
sensu wiasnych doswiadczen biograficznych i probg
umieszczenia ich w horyzoncie aksjologicznym.
Zadanie to staje sie szczegodlnie istotne w odniesie-
niu do procesu starzenia sie, nazywanego czasem
dojrzewaniem do petni Zycia, w ktérym ma miejsce
przygotowanie do bilansu zyciowego, a jednym
z wazniejszych zadan rozwojowych tego etapu jest
osiaganie coraz gtebszego poczucia tozsamosci.

Wartos$¢ biografii ludzkiej, jako cennego ma-
teriatu badawczego, jest doceniana na polu nauk
spotecznych, zwtaszcza w socjologii, psychologii,
historii oraz w pedagogice. Obecnie mozemy méwic
o biograficznym zwrocie w naukach spotecznych
oraz o ,powszechnych odniesieniach do biografii
zaréwno w sensie przedmiotowym, jak i metodo-
logicznym”2. Wigze sie to takze z rosngcym zainte-
resowaniem biografig jako metodg terapeutyczng
i edukacyjna. Te dwa gtéwne wymiary biografii
bazuja na uniwersalnej dla cztowieka potrzebie
opowiadania o swoim zyciu.

Z jednej strony biografia zwigzana jest z orien-

tacja metodologiczna i w tym kontek$cie mozemy

oM. Draheim, Ukryte teorie stato$ci i zmiany a konstruowanie

wtasnej historii zycia [w:] O biografii i metodzie biograficznej,
red. T. Rzepa, J. Leonski, Poznan 1993, s. 82.

2 D Lalak, Zycie jako biografia. Podej$cie biograficzne w per-

spektywie pedagogicznej, Warszawa 2010, s. 310.



moéwic o badaniach biograficznych, w ktérych
zyciorys traktowany jest jako przedmiot badan
lub sposdb pozyskiwania danych. Z drugiej strony,
na ptaszczyznie podmiotowej, biografia stanowi
potencjalnie bardzo cenny materiat dla procesu
indywidualnego (lub grupowego) uczenia sie czto-
wieka, a takze dla procesu terapeutycznego oraz

rozwoju osobistego m.in. 0séb starszych.

Biografia jako mapa w podrézy do gtebi siebie
Opisujac role biografii w kontek$cie uczenia sie
oraz terapii, mozna potraktowac ja jako mape,
ktéra starzejacy sie cztowiek §wiadomie projektuje
z dostepnych danych. Dzieki owej mapie moze, jako
homo viator, udac sie w podro6z po kontynentach
wtasnych lub cudzych doswiadczen, poszukujacich
znaczenia i sensu. Tym samym ma mozliwos$¢ reali-
zacji drog rozwojowych starosci, zblizajac sie m.in.
do madrosci, wewnetrznego pokoju i szczescia3.
Aby prawidtowo zarysowac drogi na biograficznej
mapie i odczytac ich znaczenia, istotne okazuja sie
odpowiednie kompetencje. Najwazniejsza wydaje
sie tzw. kompetencja biograficzna, opisywana przez
Zbigniewa Pietrasinskiego jako ta, ktéra ,taczy owg
wiedze z mysleniem biograficznym, ukierunkowa-
nym na rozwigzywanie problemdéw autokreacyjnych
w sposOb, w miare mozliwosci, systemowy, w po-
wigzaniu z obszernym kontekstem biograficznym™.
Jak stwierdzit J6zef Kozielecki: ,znaczna cze$¢
tego, co jednostka wie o sobie, jest materiatem nie-
przetworzonym, nieuporzadkowanym, o obnizonej

warto$ci poznawczej i pragmatycznej”®. Z Kolei

3 Zob. O. Czerniawska, Drogi edukacyjne i ich meandry

[w:] Drogi edukacyjne i ich biograficny wymiar, red. E. Dubas,
O. Czerniawska, Warszawa 2002, s. 29-34.

4z Pietrasinki, Rozwdj psychiczny cztowieka w ciggu zycia,

Warszawa 1988, s. 112.

5 Tenze, Syntezy wiedzy autobiograficznej podporzadkowane

Lroli” autokreacyjnej jednostki [w:] O biografii i metodzie biografic-
znej..., dz. cyt., s. 54.
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zdaniem Ewy Skibiniskiej wiedza autobiograficzna
jest konstruowana przez jednostke i moze sie zmie-
nia¢ wraz ze zmianami dokonywanymi przez nig
w interpretacji doswiadczen®. W tym kontekscie
praca na materiale biograficznym umozliwia upo-
rzadkowanie tej samowiedzy. Takie porzadkowanie
oraz rozw6j wspomnianej kompetencji biograficz-
nej powinny stanowi¢ nadrzedne cele w procesie
wspomagania rozwoju os6b dorostych i starszych.
Proces ten, notabene, jawi sie jako szczegdlnie
istotny w konteks$cie starzenia sie spoteczenstw
oraz wydtuzania sie wieku ludzkiego, a z kolei te
zjawiska implikuja konieczno$¢ zadbania o stwo-
rzenie jak najlepszych warunkéw dla dalszego
rozwoju os6b wkraczajacych w jesien zycia.
Wedtug A. Wasinskiego:
opowies¢ zycia jest procesem ciagtego interpretowa-
nia i reinterpretowania faktoéw, nadawania znaczen,
hierarchizowania, w ktérym tworzone przez podmiot
narracje uktadane sg w wielowatkowa, aczkolwiek
spdjna konstrukcje z wyrdznionym watkiem gtownym’.
Proces ten gwarantuje spojnosc¢ oraz ciggtosc¢
doswiadczenia zyciowego jednostki oraz pozwala na
nadanie znaczenia swoim do$wiadczeniom poprzez
zabieg warto$ciowania. Z kolei wedtug P. Dominice’a:
opowies$¢ biograficzna tworzy wiezy miedzy po-
szczegOblnymi okresami historii Zycia. Odtwarza
réznorodnos$¢ miejsc pokrywajacych jeden etap zycia.
Umieszcza ona wydarzenia egzystencjalne w logice
jednego przebiegu®.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze biografia jako opo-
wiesc o zyciu tworzy, z niewyraznych i ledwie zazna-

czonych na mapie pamieci jednostki $ciezek miedzy

5 Por.: Tamze, s. 185.

7 A. Wasinski, Autokreacja w perspektywie nar-

racji i biograficzno$ci [w:] Uczenie sie z wtasnej biografii,
red. E. Dubas, W. Switalski, L6dz, 2011, s. 35.

8 p Dominice, Uczy¢ sie z zycia. Biografia edukacyjna w edukacji
dorostych, tum. M. Kopytowska, £6dz 2006, s. 58.
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poszczegdlnymi punktami, system czytelnych i logicz-
nych potaczen, ktéry umozliwia odkrycie znaczenia
i sensu roznorodnych doswiadczen zyciowych.
Mozna odnies¢ proces poszukiwania i poznawa-
nia siebie do wtasnej biografii, ale takze do biografii
innych oséb, ktére moga stanowic dla jednostki-
Zrédto wartosciowej wiedzy i analogii do wtasnej
biografii, dzieki czemu uruchamiajg proces biogra-
ficznego uczenia sie. Odnajdywanie siebie poprzez
biografie innych jest mozliwe dzieki naturalnemu
mechanizmowi empatycznego wgladu, umozli-
wiajacemu zrozumienie drugiego cztowieka oraz
utozsamienie z jego doSwiadczeniami na réznych
ptaszczyznach. ,Pragne sie rozwija¢, wiecej wiedzie¢,
zy¢ madrzej. [...] Biografie Innych «opowiadaja» mi
oich zyciu. Dzieki tym opowiesciom tatwiej odnajdu-
je siebie w moim zyciu”’. Jako istotne w podrézy do
siebie jawi sie zatem takze nawigzywanie interakcji
z innymi osobami, ktérych §wiadectwa biograficzne
petnia role swego rodzaju lustra, w ktérym mozna
sie przejrzec. Poprzez takie interakcje i wyjscie poza
swdj zamkniety zbiér doswiadczen i przekonan,
powstaje szansa na jego wzbogacenie oraz posze-
rzenie perspektywy i zrozumienie innych punktéw
widzenia lub dotychczas niezgtebionych wtasnych

przezy¢iodczuc.

Proces uczenia sie z biografii

Istotng sprawa dla opisu edukacyjnego wymiaru
biografii jest pojecie , biograficznosci”, spopulary-
zowane przez Petera Alheita, potaczone z pojeciem
Jkwalifikacji kluczowych”. Wedtug Alheita uczenie
sie we wszystkich obszarach zZycia jest trwale po-
wigzane z kontekstem konkretnej historii zycia®°.

Ponadto ,jest to podstawowy warunek albo medium,

9 Tamze, s. 10.

0 Zob. E. Kurantowicz, A. Nizinska, Trajektorie uczenia sie

w instytucjach ksztatcenia ustawicznego, Wroctaw 2012, s. 32.
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w ktérym konstrukcje biograficzne sg tworzone i mo-
dyfikowane jako refleksyjne formy do$wiadczenia!.
Biograficzno$¢ zwigzana jest takze z potencjatem
indywidualnego uczenia sie i rozwoju.

Elzbieta Dubas okreslita uczenie sie z biografii
jako ,uczenie sie na kanwie opowiesci i/lub wiedzy
biograficznej, pozyskanej z wtasnych doSwiadczen
zyciowych lub zaczerpnietej z biografii Innych”*2.
Autorka, oprdcz uczenia sie z wtasnej biografii oraz
biografii Innego, wyro6znita takze rodzaj uczenia sie
z do$wiadczen (wtasnych i innych ludzi). Wszystkie
trzy rodzaje uczenia sie stanowig warto$¢ zaréwno
dla uczacego sie, jak i dla nauki zajmujacej sie biogra-
fig jako Zr6dtem zdobywania wiedzy o samym sobie.

Aktualne tendencje w andragogice, wedtug
Mieczystawa Malewskiego, zwigzane s3 z dowar-
tosciowaniem procesu uczenia sie biograficznego
ludzi dorostych i podkresleniem roli doswiadczenia
zyciowego w poznawaniu®. Taki proces uczenia
sie jest zakorzeniony w biografii jednostki oraz
ksztattowany przez nig. Uczenie sie zwigzane jest
z weryfikacja i przeksztatcaniem dotychczasowych
schematdéw mys$lenia i dziatania, co stanowi istote
koncepcji uczenia sie transformatywnego Jacka
Mezirowa, ktoéra ,koncentruje sie na zmianach
w percepcji kontekstéw i zestawow znaczen, ktore
sg przenoszone z dziecinstwa i ktére w sposéb

nieSwiadomy budujg nasze opinie i zrozumienie”*.

" Cyt. za: A. Stowik, Trajektoria uczenia sie emigrantéw

w sytuacji do$wiadczenia ,zawieszenia” (floating). Ku ro-
zumieniu poradnictwa miedzykulturowego, ,Studia Pora-
doznawcze” 2012 [online] [dostep: 28.05.2014] Dostepny
w Internecie: http://www.studiaporadoznawcze.dsw.edu.pl/
fileadmin/user_upload/wydawnictwo/Studia_Poradoznawc-
ze/1_Trajektoria_uczenia_si%C4%99_emigrant%C3%B3w_w_sy-
tuacji_do%C5%9Bwiadczania_zawieszenia_floating_Ku_rozumi-
eniu_poradnictwa_mi%C4%99dzykulturowego.pdf.

12 Zob.: Uczenie sie z wtasnej biografii, dz. cyt., s. 7.

BoM. Malewski, Od nauczania do uczenia sie. O paradygma-

tycznej zmianie w andragogice, Wroctaw 2010, s. 19.

"ok llleris, Trzy wymiary uczenia sie, Wroctaw 2006, s. 67.



Taki rodzaj uczenia sie pozwala na wypracowanie
m.in. nowych wzoréw dziatania. Uczenie sie trans-
formatywne obejmuje transformacje nawykéw
mentalnych'® oraz schematéw emocjonalnych
i dostarcza jednostce jakoSciowo nowych sposobéw
rozumienia i wzoréw dziatania®®.

O transformacji w toku uczenia sie pisat takze
Peter Jarvis, traktujac proces uczenia sie jako zja-
wisko egzystencjalne.

Cztowiek bedac w $wiecie ,rejestruje” elementy

z tego Swiata. Elementy te podlegaja transformacji

poznawczej, emocjonalnej oraz praktycznej (badz sa

kombinacja tych transformacji) i stanowia integralng
cato$c¢ z jego biografia?’.

Wydaje sie zatem, ze refleksyjne przygladanie
sie wtasnej lub cudzej biografii wspomaga pro-
cesy tak rozumianego uczenia sie, uruchamiajac
jednocze$nie mechanizmy zmian w dotychczasowym
systemie przekonan, postaw i w postrzeganiu swo-
jego zycia. A co za tym idzie - stuzy swego rodzaju
wyzwoleniu i osigganiu prawdziwej autonomii.

Pierre Dominice zajmowat sie z kolei biografia
w kontekscie edukacyjnym w pracy z osobami doro-
stymi, opisujac cel owej pracy jako zamiane biografii
w proces uczenia sie, a sama historie zycia utozsa-
miajgc z procesem ksztatcenia'®. W metodzie przez
niego realizowanej uczestnicy przedstawiali swoje
biografie ustnie i pisemnie, a nastepnie interpreto-
wali je w mniejszych grupach, przede wszystkim
skupiajac sie na doswiadczeniach z catego zycia,
zwigzanych z procesem uczenia sie. Jego celem
byto poznanie, w jaki sposéb dorosli wykorzystuja
swoje doswiadczenia zwigzane z ksztatceniem dla

budowania swojego zycia.

5 Zob. K. Pleskot—Makulska, Teoria uczenia sie transforma-

tywnego autorstwa Jack’a Mezirowa, ,Rocznik Andragogiczny”
2007, s. 91.

8 Zob.: Tamze, s. 69.

i Cyt. za: A. Stowik, Trajektoria uczenia sie..., dz. cyt., s. 58.

8 Zob. P. Dominice, Uczyc¢ sie z zycia..., dz. cyt., s. 80.
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Pociag do biografii edukacyjnej wynika z faktu, iz
dorosty, poddany owemu podejsciu, rozwaza swoje
zycie globalnie. Powaznie podchodzi do historii,
ktora jest jego historig. W ten sposoéb, zmuszony
jest trzymac w jednym spojrzeniu aspekty swojego
zycia, ktore praktyka spoteczna oddziela’.

Jest to interesujaca propozycja pracy z osobami
dorostymi i starszymi, ktéra umozliwia jednostce
gteboki wglad we wiasne procesy uczenia sie, zaréwno
w kontekscie edukacji formalnej, jak i pozaformalne;j
oraz nieformalnej. W Polsce rozwinieta zostata przez

Olge Czerniawska z Uniwersytetu L.odzkiego.

Terapeutyczny i rozwojowy wymiar biografii
Terapeutyczna funkcja opowiesci biograficz-
nej i autobiograficznej dostrzezona zostata juz
przez starozytnych filozoféw, ktoérzy spisywali
swoje wspomnienia, np. Marka Aureliusza, Seneke,
aw Sredniowieczu przede wszystkim przez Sw. Augu-
styna. Jeszcze p6zniej stynne wspomnienia spisywali
m.in. Michel de Montaigne i Jean Jacques Rousseau.
Wedtug Duccia Demetrio autobiografia jest
terapia i sposobem ubogacania wiedzy:
Proces terapeutyczny dokonujacy sie za pomoca
wtasnych wspomnien nastepuje wéwczas, gdy teraz-
niejszo$¢ bierze goére nad przesztoscia i stopniowo,
dzien po dniu, wzbogaca bagaz naszych doswiadczen
o coraz to nowe przezycia (...) To niezwykle urodzajny
grunt, ktéry stwarza nieograniczone mozliwos$ci
wyrazania odmiennych sposob6w czucia i ekspo-

nowania nowych metod analizy i obserwacji §wiata

wewnetrznego i zewnetrznego®.

Badacz nazwat autobiografie ksztatcacg podréza
i opisat ja jako ponowne uczestniczenie w procesie
wzrastania i ksztattowania wtasnego Zycia, a takze

jako zbieranie plonow?.,

19 Tamze, s. 57.

20 D. Demetrio, Autobiografia. Terapeutyczny wymiar pisania

o sobie, Krakéw 2000, s. 14.

21 Zob.: Tamze, s.162.
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Autobiografia - wzniosty wyraz Swiadomosci i poczucia
wlasnej tozsamosci - przenosi nas nie tylko w prze-
szto$¢, ale réwniez obejmuje ona terazniejsze i przyszte
doznania; to analiza i synteza, ktéra ubogaca szczegélne,

niepodobne do innych zdolno$ci intelektualne?2.

Ma tu zatem miejsce uczenie sie, zwigzane
z wszystkimi perspektywami temporalnymi,
pozwalajace na uporzadkowanie doswiadczen
z przeszlosci, optymalne radzenie sobie ,tu i teraz”,
a takze okreslanie celow i projektowanie dziatan
na przysztos$¢. To ukierunkowanie na przysztosc
wydaje sie zasadnicze, jesli chodzi o opisywane
funkcje pracy z biografig, ze wzgledu na to, Ze nie
pozostawia cztowieka jedynie w sferze analizy
przesztosci i nie ogranicza jego rozwoju.

Wymiar terapeutyczny biografii nie jest utoz-
samiany z wymiarem gteboko psychoterapeu-
tycznym. D. Lalak proponuje raczej opisanie tej
funkcji jako ,pomnazanie dobrostanu psychicz-
nego, ktérego doswiadcza cztowiek zagtebiony
introspektywnie w swoich wspomnieniach i prze-
zyciach z przesztosci”’?®. W tym sensie biografia
moze petnic raczej role autoterapii, bez koniecznej
pomocy terapeuty, co jednak nie oznacza jej ode-
rwania od kontekstu spotecznego. Pomnazanie
dobrostanu oznacza, Ze praca z biografig powinna
laczyc sie z dostarczaniem jednostce jak najwiecej
pozytywnych przezy¢ i ukierunkowywaniem jej na
dokonanie konstruktywnego bilansu zyciowego.
Nie oznacza to zupeinego pomijania trudniejszych
do$wiadczen zyciowych we wspdélnym procesie
analizy przesztosci, jednak w zwigzku z tym, Ze
nie jest to praca psychoterapeutyczna, nie ma
koniecznos$ci zagtebiania sie w do$wiadczenia,
ktore taczga sie ze zbyt duza trudnoscig emocjo-

nalng dla narratora.

22 Tamze, s. 165.

2 b Lalak, Zycie jako biografia..., dz. cyt., s. 99.
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Biorac pod uwage powyzsze argumenty mozna
by raczej okresli¢ funkcje biografii bardziej jako
rozwojowa, niz terapeutyczng, poniewaz pomna-
zanie dobrostanu psychicznego i nastawienie na
optymalizacje jakosci zycia to cele rozwoju osobi-
stego, ktérego wspomaganie w wieku senioralnym
wydaje sie szczegoblnie wazne. Z tym za$ tacza sie
pojecia samorealizacji, autokreacji, samowychowa-
nia lub samoksztattowania. Chodzi jednak zawsze
o0 osiagniecie wewnetrznej integracji, wykorzysta-
nie wiasnych zasobdw czy tez realizacje swojego
potencjatu w ramach uczenia sie przez cate zycie.

Realizacja terapeutycznego czy tez rozwojowe-
go wymiaru biografii mozliwa jest m.in. poprzez
dydaktyke biograficzng, ktéra obejmuje np. zajecia
biograficzne, najczesciej o charakterze warsztato-
wym, w ktdrych uczestnicy wspdlnie przygladaja
sie swoim biografiom. Warsztaty takie odbywaja
sie w atmosferze wzajemnego zaufania, dyskrecji
i bezpieczenstwa, na zasadzie dobrowolnosci. Zwia-
zane s3 z trzema gtéwnymi rodzajami aktywnosci
ludzkiej: intelektualng, emocjonalng i praktyczng,
a ponadto dostarczajg pozytywnych rezultatéw na
trzech poziomach: biograficznym, egzystencjalno-
-duchowym i psychologicznym. Zajecia biograficzne
z osobami dorostymi i starszymi sprzyjaja takze
rozwojowi kompetencji biograficznej w jej trzech
gtownych komponentach: autorefleksji, wiedzy auto-

kreacyjnej oraz biograficznej regulacji zachowania?*.

Praca z biografig w kontekscie starzenia sie

W kontekscie zadan rozwojowych p6Znej dorostosci
istotny jest przede wszystkim aspekt pogodzenia
sie ze sobg i Swiatem, zwigzany takze z adaptacja do

naturalnych zmian oraz sytuacji utraty na réznych

24 Zob. J. Golonka-Legut, Indywidualne do$wiadczenie zyciowe

obszarem uczenia sie cztowieka dorostego [w:] Kultura jako
przestrzen edukacyjna, red. W. Jakubowski, Krakéw 2012, s. 58.



ptaszczyznach zycia. Wydaje sie, Ze proces uczenia
sie z biografii powinien by¢ w tym momencie Zycia
ukierunkowany na realizacje takich wtasnie celow.

Rozwdj osobowy cztowieka w okresie starosci
zwigzany jest z tzw. antynomig rozwojowg, a zatem
wzrostem znaczenia rozwoju duchowego w sto-
sunku do stabnacych sit cielesnych?. W zwigzku
Z owg antynomia, szczegolnie istotna staje sie
praca nad duchowym potencjatem osoby starsze;.
Praca ta stanowi szanse na pogtebiony rozwoj
wewnetrzny, osigganie dojrzatosci i integracje
wewnetrzng oraz docieranie do najgtebszego sensu
zycia i madrosci zyciowej. Potrzeba autorefleks;ji
i rozmyslan staje sie w jesieni zycia szczegdlnie
silna. DaZenie do integracji wewnetrznej zwigzane
jest, po pierwsze z przygladaniem sie wtasnej bio-
grafii w celu uporzadkowania i zrozumienia sieci
swoich doswiadczen, a po drugie z przygladaniem
sie biografiom innych oséb, ktorych przezycia mogg
stac sie punktem odniesienia dla pracy nad soba.

Teorie, ktére wskazujg na istotng role rozwoju
w wieku senioralnym to m.in.: psychospoteczna
teoria rozwoju ego E. Eriksona?é, koncepcja sezonéw
zycia D. Levinsona?’, a na gruncie polskim: koncep-
cja dezintegracji pozytywnej K. Dgbrowskiego?s,
transgresjonizm . Kozieleckiego? czy tez koncepcja
wychowania do staro$ci A. Kaminskiego?’. Ponad-
to istotne s3: koncepcja zadan rozwojowych R. .

Havigursta®! oraz i teoria uczenia sie transforma-

25 Zob.K. Uzar, Wychowanie w perspektywie starosci. Person-

alistyczne podstawy geragogiki, Lublin 2011, s. 102.

26 Zob.E. Erikson, Dziecinstwo i spoteczenstwo, Poznan 1996.

27 J. Strelau, Psychologia, t.1., Gdansk 2000, s. 267—-268.

2% K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, Warszawa 1979.

29 . Kozielecki, Transgresja i kultura, Warszawa 1997.

30 Zob.: A. Kaminski, Studia i szkice pedagogiczne, Warszawa

1978, s. 359.

81 Zob.: B. Harwas—Napierata, Dorostosc jako spetnienie,
Krakéw 2012, s. 32-34.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

J.Grochala, Cognosce te ipsum...

tywnego J. Mezirowa* i teoria gerotranscendencji
L. Tornstama.* Ta ostatnia, nazywana takze teorig
pozytywnego starzenia sie, opisuje rozne poziomy
dojrzewania cztowieka w jesieni Zycia, a takze
konieczno$¢ redefinicji czasu, przestrzeni, zycia
i Smierci oraz siebie samego. Wiaze sie to z pogtebio-
nym rozwojem duchowym oraz bardziej refleksyjna
koncentracjg na swoim zyciu, co w odniesieniu do
rozwoju senioré6w nadaje biografii istotny wymiar.

Gtowny kryzys okresu p6znej dorostosci, opi-
sywany przez Eriksona, dotyczy rozwigzania kon-
fliktu miedzy rozpaczg a integralnos$cig ego**. To
wlasnie integracja wewnetrzna, bedgca wyrazem
uzyskanej harmonii, poczucia koherencji oraz
sensownosci i akceptacji swojej tzw. life-story jest
warunkiem petnego rozwoju osobowosci i staje
sie naczelnym zadaniem w jesieni zycia. Wazne
kryterium rozwojowe stanowi tutaj takze kon-
struktywny bilans zyciowy, ktérego dokonuje
osoba starsza, przygladajac sie wtasnej biografii.

Jesien zycia wigze sie z osiggnieciem dojrza-
tosci, ktéra wedtug Demetrio taczy sie ze spote-
gowaniem uczucia wyobcowania oraz potrzebg
dokonywania rozmaitych podsumowan. Etap ten
umozliwia zaangazowanie w przemyslenia, ktore
wydawaty sie nieistotne lub zbyt abstrakcyjne na
weczes$niejszych etapach zycia. Jednocze$nie w sta-
ros$ci wzmacnia sie potrzeba ciggtego odradzania
sie*. Poniewaz okres ten wiaze sie z zamykaniem
pewnych dominujacych w dotychczasowej biografii
zadan zyciowych — wazne staje sie zdefiniowanie

kolejnych celéw do realizacji w przysztosci.

32 Zob.: K. Pleskot—Makulska, Teoria uczenia sie transforma-

tywnego..., dz. cyt., s. 81-96.

33 Zob.: S. Steuden, Psychologia starzenia sie i starosci,
Warszawa 2011, s. 77-81.

34 Zob.: A. Matlakiewicz, H. Solarczyk—Szwec, Dorosli ucza
sie inaczej, Torun 2005, s. 15.

35 Zob.: D. Demetrio, Autobiografia..., dz. cyt., s. 21.
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Jednocze$nie warto podkresli¢ tendencje u ludzi
starszych do zwracania sie ku przesztosci, w prze-
ciwienstwie do charakteryzujacego mtodo$¢ nasta-
wienia gtéwnie na przysztosc¢. Z takim nastawieniem
wigza sie dwa obszary ludzkiej aktywnosci: re-
trospektywny i prospektywny. Pierwszy dotyczy
zagtebiania sie w to, co minione i odkrywania sensu
w dotychczasowych doswiadczeniach. Drugi za$
zZwigzany jest z celem autokreacyjnym, a zatem
nastawieniem na przysztosc i projektowaniem twor-
czych orientacji zyciowych, dgzeniem do kreowania
siebie i odnajdywaniem nowych drogowskazdéw.
Oba obszary sg rownie istotne w pracy nad wtasng
biografia w wieku senioralnym.

Wedtug Demetrio obszar prospektywny wiaze
sie z autobiografig prospektywna, ktora pisa-
na jest z intencjg wykorzystania jej jako pomocy
w kierowaniu przez dang osobe swym dalszym
zyciem i rozwojem. Jej efektem moze by¢ osiagnie-
cie dystansu filozoficznego wobec siebie, widzenia
spraw z rozlegtej perspektywy biograficznej oraz
podejmowanie w spos6b antycypacyjny problemow
dotad ignorowanych?®.

Ciekawa forme pracy z osobami dorostymi
i starszymi, zwigzang z autobiografig prospek-
tywna, stanowia tzw. warsztaty przysztosci, za-
projektowane przez Roberta Jungka. Sa to zajecia
praktyczne o charakterze uniwersalnym, ktoére
moga stuzy¢ rozstrzyganiu réznych problemoéw
zyciowych, poprzez odnoszenie sie uczestnikow
zaje¢ do ich wlasnych wizji przysztosci. Zebrane
na zajeciach osoby projektuja twércze rozwigzania
problemdw i przygotowujg sie do realizacji wta-
snych pomystow na przysztos$¢, tym samym poko-
nujac dotychczasowg biernosc i ograniczenia z nig

zwigzane i poszerzajac pole swoich doswiadczen.

36 Zob.: Tamze, s. 66.
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Najistotniejsze cele przysSwiecajace tego typu
warsztatom to: catoSciowy rozwdj osobowosci,
bedacy czynnikiem wzrostu wtasnego poczucia
wartosci, podwyzszenie poziomu samo$wiadomo-
$ci oraz wydobywanie kreatywnych sit osobowo-
Sciowych®’. Biografia petni tu role bazy, na ktdrej
uczestnicy moga opierac projekty na przysztos¢,
siegajac do minionych do$§wiadczen, marzen i do-
tychczas zdobytej wiedzy.

Inng interesujacg forma zaje¢ biograficznych
sa ¢wiczenia ukierunkowane na przywotywanie
sensualnych wspomnien z dziecinstwa, zwigzanych
m.in. z zapachami, smakami i melodiami z tego
okresu, ktére opisata Monika Sulik:

Z cala pewnoscig wspomnienia te maja charakter au-

toedukacyjny, prowadza do lepszego uswiadomienia

sobie wtasnego zycia, ujawniaja rozwdj jednostkowy*®.

Tego typu zajecia pelnia takze funkcje trenin-
gu pamieci, a zatem aktywizuja intelektualnie
i emocjonalnie.

W zwiagzku z coraz bogatszg ofertg warsztatow
o charakterze edukacyjnym i rozwojowym prze-
znaczonych dla oséb starszych, warto podkresli¢
role wykorzystania biografii w tych obszarach .
Wedtug M. Wnuk-Olenicz:

edukacja senioré6w powinna by¢ organizowana w taki

sposéb, by umozliwi¢ jej uczestnikom (auto)refleksje

nad wlasnym zyciem, reinterpretacje doSwiadczenia,
lepsze zrozumienie siebie, innych, otaczajgcego $wia-

ta, wymiane emocji, zdobywanie harmonii zyciowej,

budowanie madrosci zyciowej*’.

87 Zob.: E. Dubas, Warsztaty przysztosci w naukach o wy-

chowaniu, Krakéw 1997, s. 22.

38 M. Sulik, Zapachy, smaki i melodie kluczami do prywatnych

mitéw naszego dziecinstwa — aspekty edukacyjne [w:] Andra-
gogiczny wymiar wydarzen osobistych i globalnych w badaniach
biograficznych, red. O. Czerniawska, todz 2011, s.176.

39 M. Wnuk-Olenicz, Warsztaty ,Uczenie sie z zycia i wiasnej

biografii” [w:] Trzecia zmiana, red. E. Jurczyk-Romanowska [on-
line], Wroctaw 2012 [dostep: 28.05.2014 r.] Dostepny w Internecie:



W tej perspektywie zajecia umozliwiajace
prace na najbardziej bezposrednim i dostepnym
osobie starszej materiale, jakim jest wiasna i cudza
biografia, zyskujg szczegblne znaczenie.

Oprocz aktywizacji intelektualnej i emocjo-
nalnej, ktorg inspirujg zajecia biograficzne, ma tu
takze miejsce pobudzanie aktywno$ci spotecznej
poprzez wymiane pogladéw i grupowa dyskusje
nad do$wiadczeniami zyciowymi. Uruchamia to
proces uczenia sie z biografii Innego, umozliwia
zobiektywizowanie wiasnych przezyc¢ i spojrze-
nie na nie w szerszym kontekscie spotecznym.
Ponadto tego typu interakcje moga dostarczac
wsparcia ze strony grupy (co mozna powigzac
z terapeutycznym wymiarem biografii).

Nie mniej istotnym zagadnieniem dla oma-
wianego tematu s3 trudnosci na drodze do kon-
struktywnego budowania samowiedzy, a takze
warunki sukcesu w procesie jej konstruowania.
Problematyka ta przekracza jednak ramy niniej-
szego tekstu. Praca z biografig umozliwia podroz
w glab siebie. W kontekscie takiej podrézy nalezy
jednak pamietac, ze ,,cztowiek jest zawsze czym$

wiecej niz tym, co o sobie wie™?,

http://sektor3.wroclaw.pl/biblioteka/wp-content/uploads/2012/11/
Trzecia_Zmiana_001_288+okl.pdf.

0 K. Jaspers, Cztowiek [w:] tenze, Filozofia egzystencji,
Warszawa 1990, s. 34.
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Educational and Therapeutic
Dimension of Biography
in the Old Age

The purpose of the article is to discuss educational and
therapeutic dimension of working on human biography in
the context of aging. In connection with lifelong learning
process, based on one’s own experiences, the process of
learning from biography is particularly important. Working
on a biography gives understanding of meaning of one’s
own experience and understanding of other people’s expe-
riences. The therapeutic dimension is related to the enrich-
ment of experience and achieving well-being through work
on a biography. The educational dimension is implemented
mainly through biographical teaching, such as biographical
workshops. Such activities appear to be particularly impor-
tant in the education of older people and in supporting their
development.

Joanna Grochala, MA: PhD student in the Institut of Pedagogy,
Faculty of Philosophy at Jagiellonian University.
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Bogdan Szczepankowski

Warszawa, Polska
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Keywors: deaf, emancipation, narrative research

This is an unusual book. It allows the reader
to transgress the barrier separating the world
of the deaf-hearing society. Barrier created by
the way of communication - incomprehensible
to most people hearing sing language and poor
knowledge of the Polish language (also in writing)
among deaf people.

The book also allows - for the first time in Pol-
ish surdologic literature - noticing the awakening
of consciousness differences in the deaf community
and striving of her articulation. You can venture
to say that it is not only the main topic, but also
the greatest asset of this book, since even in an
environment of the researchers dealing with prob-
lems of hearing and hearing impairment one can
observe small knowledge about the social situation
of deaf people (also known as deaf-and-dumb).

The author takes up very interesting and pre-
sent subject of emancipation of the deaf environ-
ment in Poland. In recent years, both in Poland
Bogdan Szczepankowski - professor of Spoleczna Akademia
Nauk (University of Social Science) in Lodz; an academic,

a longtime teacher and director of the school for deaf students;
pioneer of research on sign language in Poland.
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and in the world, there occurred phenomenon of
awakening awareness of their identity in people
and the desire for recognition of their specific dif-
ferences by the general public. Not only linguistic
but also cultural. So the concept of “emancipa-
tion” was already waiting for its “premiere” in
the scientific discourse of special education. It
required, however, undertaking scientific difficulty
of analysis and argument, what can be found on
the pages of this book. The particular value of this
dissertation is also the fact that it pertains to an
environment of deaf people, within which research
is done extremely rarely due to problems with
communication (usually sing language is a base).
This barrier makes it difficult for researchers to
get access to deaf people which causes the situ-
ation that similar topics are rarely taken up. It
should be emphasized that the wide theoretical
knowledge documented in numerous publications
and many years of author’s experience in working
with deaf people are some kind of guarantee of
quality and reliability of this publication.

The book “Deaf. Emancipations” contains an
introduction, 6 chapters grouped in three parts:
Deafness - disability-contexts (2 chapters), Deaf -
emancipator research - Methodology (1 chapter),
Deaf people - route to higher education - the path
of emancipation (3 chapters) and conclusion.

A theoretical part begins with the analysis of
the concept of disability, however, carried out in
a slightly different way than most studies of this
issue in the literature in the field of special educa-

tion. Author’s interests lie more in issues related



to the social construction and deconstruction of
the concept, than in definitions and models of
disability (although they also appear in prepara-
tion). Not only in the theoretical aspect, but also

Recenzje

B. Szczepankowski, Deaf. Emancipations...

in the practical consequences for people defined

as disabled.
Going beyond the patterns enforced by spe-

cific models of disability is associated with the
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exploration of meta-references and answers to
important questions about the limits of disabil-
ity. According to the author, they do not inhere
between people, but in them, and even if they
somehow define them, they cannot be the basis
for a sustainable categorization. Gathered argu-
ments make much easier to understand the situ-
ational perception of the deaf people: in some
contexts as disabled, in others, not. It is worth
highlighting that, contrary to public perception,
they themselves often protest against the defini-
tion of deaf as disabled people. Analysis of the
concept of disability was combined with profound
identification of oppressive factors resulting from
disability. The value of this search is to go beyond
simplistic stereotype of “unhappy disabled” and
their hopeless situation, because simultaneously
an analysis of the sources of oppression sug-
gests some possibilities to overcome them. It is
important from the point of view of the subject
matter, since as a title, emancipation is primar-
ily understood as a subject activity, associated
with raising awareness of our own oppression
and release from the limiting power. Therefore
further pondering on following issues becomes
fully justified: whether deafness is a disability,
can we talk about emancipation of disabled people
and about emancipation of deaf people?
Another issues discussed in the theoretical part
poses synthesis of the spectacular transformation
important for surdopedagogics, taking place in the
contemporary approach to deafness and the educa-
tion of the hearing impaired. They are also visible
in the tendency of association, emancipatory and
social activity of deaf community. Some of them
have already acquired the properties of the com-
munities, trying to define its own socio-cultural

identity and seeking to convince the whole society
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about the existence of a separate Deaf Culture.
However, what can be seen as manifestations of
the awakening of consciousness and increasing
aspirations of these environments, so far has only
rudimentary reflection in research and surdo-
pedagogical theory. The author draws attention
to an interesting phenomenon that for example
non-academic discourse ongoing on the internet
forums of deaf communities is ahead of scientific
knowledge about deafness and deaf people in our
country by the scope of the discussed issues. That
is the place where we can often localize today’s
authorities of this environment.

It should be emphasized that these are very
valuable human capital resources and resources
of deaf community, but there is also a treat of
knowledge relativization of deafness, its instru-
mentalization, thoughtless transfer of experience
from other counties to the Polish ground. Rec-
ognizing the specific properties of the medium
such as Internet, you can probably suggest the
statement that it is the risk of “wikipedisation”.
However, according to the author it is also a sign
of emancipation and the emergence of the “new
deaf” - the intellectual elite of this community
which is sometimes very radical in relation to
many issues related to the place of deaf people
in society. Some of the deaf people, taking part
in the Internet forums are students or graduates
of the university, which are the object of author’s
research interest.

The author draws attention to generational
differences amongst deaf people, raised in a com-
pletely different reality, which till now has not
been the subject of research. Wealth of common
experiences, perspectives of deafness, rehabilita-
tion, education, communication, sign language,

their own history and culture -all this may set



out and probably sets a significant generational
boundaries in this environment. The book sug-
gests an emergence of at least three generations
of deaf, however an Author treats this division as
a hypothesis that requires empirical confirma-
tion (p. 113-117).

Therefore lists:

1. ORA generation - Oralistic (Coercion)
Generation.

2. REX generation - Rehabilitation Experi-
ments Generation, in other words internally
diverse generation of various rehabilitation
experiments (medical and educational).
From this generation became research
participants - Deaf students who shared
their educational experiences, presented
in the empirical part of the book.

3. EIDA generation - Early Intervention (for
language) and the Deaf (Culture) Awareness
Generation - generations of early interven-
tion (relating to language) and conscious-
ness of deaf people (culture). Although this
concept is not mentioned here, following
the logic of Author’s arguments, it may be
the generation brought up in the spirit of

currently postulated bilingualism.

In the chapter on the modern approach of deaf-
ness, there is also a lot of other aspects of the
internal diversity of the population of people
with hearing impairment and order based on the
concept of Paddy Ladd’s source (2003) various
dimensions of deafness in its medical and socio-
cultural model. A valuable part of the book is an
bona fide review of the world literature in terms
of so-called Deaf Studies, which means interdis-
ciplinary studies on deafness, often carried out

in mixed teams of deaf and hearing researches.

Recenzje

B. Szczepankowski, Deaf. Emancipations...

Review takes into account the extensive literature
overview of the US, so the reader gets an insight
into the man trends in the global research on
deafness and deaf people in relation to the achieve-
ments of Polish scientists. This analysis allows not
only to place the issues of author’s own research
project but also is a great source of inspiration
for those who are interested in new empirical
exploration of this difficult and complex issues.
The book is very helpful as a research inspiration.
Analogous to review of the issues of Deaf Studies
we can find here analysed methodological chal-
lenges concerning both contemporary special
education, as well as its specific field of research
on deafness. Deepened methodological reflec-
tion is accompanied by a search for own testing
strategy for taken project, with full knowledge
of the existing barriers and constraints: com-
municational, mental, ethical. What should be
stressed above all, are consistent research for
methodological path, which would allow for an
ontological (assumptions about the object of the
research, including deafness), epistemological
(model allows us to set the research problem solu-
tion in accordance with the accepted paradigm)
and pragmatic cohesion (a way of conducting re-
search so that we can reach the study participants
-hearing-impaired and deaf students - who over-
came communication and linguistic barriers). The
research project was located in a fairly motivated
way. In interpretative-constructivist paradigm,
and in the context - a hermeneutic methodology,
implemented in line with the grounded theory.
Textual material were autobiographical narra-
tives of hearing- impaired students collected for
25 years. The author collected them on the way
to universities, on which she was a lecturer and

advocate for people with disabilities. Some of the
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materials were educational biographies written
by the students themselves, some came from
interviews conducted with the participation of
sign language interpreters. Comprehensive and
unique material collected in this way allows to
trace the fate and emancipator struggles of the
selected group on its way to higher education.
Analysis presented in reviewed volume covers
education until Polish school-living examination
inclusive. The experience connected with studies
will be the subject of separate book, announced
as a second volume.

[ should be noted that a group of 25 deaf and
hearing-impaired students is not a representative
one for environment of all deaf people. Rather it
is an elite, those who have completed secondary
school and went to college. There are not many
of such individuals. It is estimated that over the
past 25 years only a few dozen of people from deaf
environment acquired higher education while the
volume of this population is estimated at tens of
thousands of people. Deaf students and university
graduates may be approx. 1 per mille of the total
of this community. It is worth noting that rising
awareness and commitment to equal opportuni-
ties is primarily the domain of elite, which are
at least graduates of secondary schools. A broad
presentation of the issue of dead emancipation
is clearly an advantage of this work. It allows to
confront different views on the issues of social
deafness, as well as to familiarize with opinions
of the interested themselves -deaf and hearing-
impaired.

Qualitative research done by the Author of the
book, is certainly much more difficult than quanti-
tative research, both in terms of methodology and
performance. However it is important that in the

description of the research presented in the work
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one can see precisely outlined and implemented
strategy of conduct, so we get the book which is
much more interesting than the classic research
report. Such work is much more interesting from
the reader’s point of view.

An original biographical method used in stud-
ies enabled deaf people to make a “speech” in the
book, to self-present their own problems and needs
associated with learning. Their personal feelings
presented in the comments are not only valuable
empirical material, but also they help reader to
understand the difficulties and problems which
people with impaired hearing faced on their edu-
cational path. Because of this, above-mentioned
book is of particular importance in relation to
the deaf people - those who take the trouble to
convince the public of existence and functioning
of the cultural identity of the deaf.

From the students biographies there emerges
a picture of their educational struggles, although
you can also learn how the environment reacts to
their deafness, how they matured to accept it by
themselves, as well as overcome the limitations
resulting from it. To accentuate this process, the
author presented a gallery of images from child-
hood to us that shows the disease and suffering,
but also children’s rehabilitation and drama of
loneliness, yet all with a strong emphasis on nor-
mality, “ordinariness” and the joy of experiencing
the world, despite the restrictions. We will also
find the images of school, actually a lot of them,
because experiences of respondents are mostly
necessity of “wandering” in the search for opti-
mal educational offer. This image shows a lot of
inadequate solutions in this area, but the school is
not judged ambiguously negatively. Undoubtedly,
the success of educational research participants

proved that, however, author provided them with



a development opportunity, from which they ea-
gerly benefited, of course, not without barriers,
effort and critical moments. Precisely an identi-
fication of those moments led to the discovery of
grounded theory of educational narrow passage.
The paradox of this passage is that in his per-
spective despite a gradual increase in the actual
competence decreases their subjective sense.
This lowers the faith of deaf people in their own
abilities and in the face of perceived obstacles
causing the abandonment of next levels of educa-
tion. Narrow passages appear periodically, related
mainly to exam schedule. It may be responsible
for premature resignation from school by young
people - not just the young deaf. What become
helpful in face of the narrow passage is support
and consistent experience of small and large suc-
cesses, not necessarily directly related to science.
Surely this is also an aspirational and motivational
factor. However, in the context of the title the most
important issues are the growing aspirations of
study participants and making a responsible ef-
fort to achieve them. They overcome oppression,
make choices - alone, but with support that is im-
portant for them, sometimes against their parents
decisions. They set themselves goals and achieve
them. They draw constructive conclusions from
failures, from successes - strength and motivation.
Broaden their horizons. Emancipate themselves.

The book is written in a beautiful and clear
Polish language and shows not only the knowledge
and erudition of the Author, but also a personal
commitment, even passion, with which she ex-
plored taken subject. Written with kindness and
sympathy for the struggle of students shown in the
work, while objectively and without sentimental-
ity, which is hard to avoid, revealing a “disabled

heroes.”

Recenzje

B. Szczepankowski, Deaf. Emancipations...

The book is addressed to a specific audience,
as well hearing as deaf people - all those who
are involved professionally or in personal life
with this issue. Although it concerns sudropeda-
gogical issues, one can observe wide knowledge
presented by Author in the field of psychology,
sociology and special education, as well as its other
subdisciplines. However, this does not mean that
the recipients of this book should only be special
educators. On the contrary, it should be read by
those, and perhaps above all those for whom hear-
ing loss is merely a condition that requires medical
approach and initiation of treatment. This book is
also for all those who have a deaf person in family
or who have professional or social contact with
deaf people. It lets us look at a person with such an
injury as on a member of society, having the same
rights and obligations as any other citizen, allows
us to see and understand the desire of these people
to subjectivity. Subjectivity which expresses itself,
according to the Author, mainly in such aspects
as: recognition of rights, ability to make choices
but also to take responsibility for those choices.
This constitutes the essence of the emancipation
of deaf participants of this research, also marks
the direction of collective emancipation deaf com-
munity, striving for recognition of their culture
and their own socio-cultural identity, manifested
by writing the word “deaf” with a capital letter,
which is to emphasize that identity.

Recommendation of the book to a wide audience
is important from one more point of view: one can
call it an experiment - not only in the research
layer, but also in the constructional and narrative
layer. As already mentioned, it does not resemble
in any way the traditional research reports, there-
fore, in the first sentence of this review I used

the word “unusual”. The author superimposes on
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itself various discourses, among others academic
scientific discourse of surdopedagogics, discourse
of the deaf community (Internet users), discourse
of personal experiences of research participants
and at the end, her own Author’s discourse - spe-
cialist, researcher and practitioner - supporting
people with disabilities on their way to higher
education and employment. Crossing these dis-
courses with each other, she do not forget about
the reader, who becomes the next subject of this
study. With a view of him and sustaining his atten-
tion Author make an effort to put on an empirical
part a metaphor focusing an analysis of collected
material. The “city” used as this metaphor is not
a random choice. It is define as a place, roots,
habitat thus a very important reference point
for those seeking to self-determination, changes
for their life situation and finding their place in
society. This metaphor also refers to described
earlier idea of Town of Deaf - Laurent. It is also
announced by an interesting cover with the image
of hands - a symbol of the Deaf communication,
covered with mosaic drawings of the city plan
and a grid of streets - like a fingerprint grid. The
Author - remaining under the clear inspiration
of such postmodern poetic works as The Arcades
of Walter Benjamin or Ostatni Pasaz. Przepowies¢
o byciu byle-jakim by Krzysztof Rutkowski - leads
the reader through the narrations of deaf students,
the “architectural and urban” trial of metaphori-
cal galleries, passages, alleys and prospectuses.
She herself writes: It was a modest attempt to
enrich the traditional train of argument, entry
into post-modern convention, but with care so
that the formal experiments did not overwhelm
the content (p. 250). That’s an interesting treat-

ment - you need to simply read it.
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How to creatively combine an analysis of the
latest global Deaf studies trends into a single
coherent text, an innovative theoretical reflec-
tion on disability, oppression and emancipation
with careful and critical methodological lecture,
a fairytale story, an anecdote, a poetic metaphor
as a background for biographical narration of
participants? It is better not try to explain thus
allowing readers to have a pleasure of their own
discovery. One thing is important: this way of
narration may set the new standards of scientific
writing in pedagogy (not only special).

This book cannot be read indifferently. It will
give you a pause, to a deeper reflection on the situ-
ation of people whose disability is the difficulty
of communicating with the environment in which
there are hearing people primarily. This barrier
in communication becomes not only a source
of problems for these people, but also “scares “
hearing public of deaf people. For many hearing
people a contact via sign language is impossible or
at least very difficult. And as once wrote St. John
Paul Il - “The people living in the heart of their own
speech remains through the generations a mystery
of a thought inscrutable to the end.”
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Pozytywizm, wedtug Augusta Comte’a?, jest
nurtem filozoficznym, ktéry gtosi, ze dla rozumu
ludzkiego nie s3 dostepne ostateczne prawdy
bytu iistnienia, a wiedza musi sie oprze¢ na fak-
tach i prawach. Sam Comte buduje swoja nauke

na dwéch waznych prawach: prawie rozwoju

Tekst pierwotnie ukazat sie jako hasto Positivismus
[w:] J. Klika (red.), Positivismus, jeho pedagogicky dosad a vyz-
nam, “Struény slovnik pedagogicky”, Praha 1900, s. 1355—-1360.
W tym miejscu chciatbym podziekowac dr Urszuli Kolberovej,
adiunktowi z katedry Slawistyki Uniwersytetu Ostrawskiego,
za cenne uwagi, ktére pomogty mi ukonczy¢ ttumaczenie tego
niezwykle trudnego tekstu.

2 August Comte (1798-1857), francuski filozof, pozytywista.

Byt przekonany o potrzebie dokonania reformy nauki, stosunkéw
spotecznych i religii. Nakreslit podstawy filozofii pozytywnej
(pozytywistycznej). Jego zdaniem nauki przyrodnicze stworzyty
doskonate warunki poznania naukowego swiata. Filozofia pozy-
tywna ogranicza swoje badania do przedmiotéw realnych, ktore
jestesmy w stanie analizowac. Filozofia pozytywna miata sie sta¢
fundamentem nauk przyrodniczych. Miata takze spowodowac
doskonalenie sie natury cztowieka. Jest takze tworca pojecia
,socjologia”.

Sebastian Tabot, dr, asystent Instytutu Filologii Stowianskiej
Uniwersytetu Wroctawskiego, Wydziat Filologiczny, nauczyciel
jezyka polskiego i etyki, ttumacz jezyka czeskiego.

duchowego cztowieka oraz prawie dotyczacym
klasyfikacji nauk. Wedtug pierwszego prawa
rozwoj duchowy ludzkosci (takze rozwdj kazde-
go indywidualnego bytu) miat miejsce w trzech
epokach: I epoka odnosi sie do sfery teologicznej,
czyli mitologicznej (czynigc analogie do dzie-
cinstwa), nawiazuje do ludzkiej duchowosci,
ukierunkowanej na pierwsze motywy dziatania
cztowieka, stara sie zrozumiec istote rzeczywi-
stosci. Cztowiek w tej epoce miatl by¢ podobny do
bogéw - przygotowujacy i budujacy fundament
Swiata. W Il epoce, rozpatrywanej z punktu me-
tafizycznego, czyli abstrakcyjnego (mozna ja
przyrownac do wieku mtodzienczego cztowieka),
bytom nadprzyrodzonym dodawana jest sita
o charakterze wewnetrznym, ktéra wptywa na
wszystko, co zyje i istnieje. W tych dwaéch sferach
- teologicznej i metafizycznej - cztowiek stara
sie wyjasnic tajemnice oraz pojac istote bytu. III
epoka w rozumieniu pozytywistycznym, czyli na-
ukowym (mozna jg przyrownac do wieku meskie-
go), ogranicza sie do okres$lenia stosunku i relacji
miedzy zjawiskami. Pierwsze dwie epoki powinny
miec zasieg ontologiczny, lecz tak naprawde majg
jedynie zasieg epistemologiczny. Dwie pierw-
sze epoki w rozumieniu pozytywistycznym sa
wprowadzeniem do poznania naukowego. Sa
one kontynuacjg chronologicznego postepu od
ogdtu do szczegdtu, od prostego do ztozonego.
Cztowiek prébuje zgtebi¢ pewne zasady® oraz

wyjasnic je poprzez matematyke, astronomie,

3 Drtina nie wyjasnia, o jakie zasady chodzi.
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fizyke, chemie, biologie czy socjologie. Wpty-
waja one na rozwdj wiedzy ludzkiej. Socjologia,
jako catkowicie nowa nauka, podaje petny obraz,
w ktorym znajduja sie wszystkie zbadane, ustalone
i podzielone na klasy zjawiska spoteczne, ktore
powigzane sg prawami wptywajacymi na dzia-
falnos$¢ i zycie cztowieka. Nie ma Zadnej réznicy
miedzy zjawiskami spotecznymi (dotyczacymi
Swiata zewnetrznego) a duchowymi, poniewaz
mozna je wyjasnic¢ poprzez jedng zasade, opartg
na matematyce*. Duchowy rozwéj indywidualny
i spoteczny cztowieka oraz wolno$¢ jego woli
pochodzg z okresu mitologicznego.

Jaki jest pedagogiczny zasieg i znaczenie tej
pozytywistycznej nauki? Pozytywizm stara sie
o to, by wiedze i zycie moralne ludzi oddzieli¢ od
metafizyki i wypetni¢ je nauka, uwolni¢ od religii
i mitéw, nadajgc wiedzy powage naukowa. Filozof
pozytywistyczny orientuje sie we wszystkich
naukach, w ich metodach oraz wynikach badan.
Mtodsze pokolenie jest ksztatcone w tym filozo-
ficznym nurcie, nadajgc Swiatu postep, ktory jest
widoczny we wspomnianych (powyzej) trzech
epokach rozwoju kulturalnego oraz naukowego
ludzkoS$ci. Dlatego tez nalezy chroni¢ $wiat przed
nadmierng specjalizacja naukowa. Nauka sktada
sie z roznych dyscyplin, ktére w epoce pozytywi-
zmu maja przed sobg pewne szczegdlne zadania
edukacyjne. Nauka ma nie tylko sprzeciwiac sie
powierzchownej mitologii, ale takze wszelkiej
mikrobiologii, tendencjom utylitarystycznym,
pamietajac, Ze systematyczna edukacja mtodziezy
przyczynia sie do rozwoju nastepnych stuleci. Po-
zytywizm nie stanie sie nagle nowym religijnym
ruchem, ktéry uwolni i ukaze ludzkosci nieznane

horyzonty mys$lenia. Dlatego wszelka edukacja

4 Takze nie dowiadujemy sie, na czym polega zasada oparta

na matematyce.
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powinna i$¢ w parze z duchem demokracji, dbajac
o wszystkich, w tym o osoby z najnizszych klas
spotecznych. Przeciez wiedza jest spotecznym
majatkiem wszystkich. (La science pour tous®)
Pierwszym istotnym warunkiem wychowania
pozytywistycznego, pojmowanego réwniez jako
wychowania racjonalnego i moralnego ma by¢ po
prostu ogdlnosé, jak napisat Comte (Cours de philos.
pos. V, 459. Comte rozpoczat popularyzacje swo-
jego sposobu widzenia edukacji juz w roku 1830
wyktadami dla I'Acociation polytechnique. W la-
tach 1831-1848 poswiecit je astronomii, natomiast
w wyktadach z lat 1849-1850 nawigzywat do
filozofii oraz historii cztowieka. Wyktady te miaty
charakter ogdlny. Inaczej sytuacja wyglada, gdy
zapoznamy sie z gtdwnym dzietem Comte’a, w kto-
rym znajdziemy tylko poglady dotyczace edukacji,
poniewaz jego zamiarem byto stworzenie nurtu
pedagogiki pozytywistycznej. Wiele pogladow
pedagogicznych Comte’a znajdujemy w dwéch
zbiorach jego prac pochodzacych z drugiego etapu
dziatalno$ci naukowej autora (Systeme de politique
positive oraz Catechisme positiviste)®. Wychowanie
powinno rozpoczac sie od razu po narodzeniu
dzieckaitrwac az do 20-21 roku zycia. Caty okres
wychowywania Comte dzieli na dwa etapy, ktére
konczg sie osiggnieciem dojrzatosci. W pierwszym
etapie dziecko nie ma pojecia o ksztatceniu nauko-
wym w rozumieniu pozytywistycznym. Od chwili
narodzin az do czasu drugiego zabkowania wycho-
wanie ma miejsce w rodzinie i troszczy sie o nie
zwlaszcza matka, dbajac gtéwnie o fizyczny rozwdj
dziecka, pielegnujac je oraz zapewniajac mu ruch
i rozwdj zmystoéw, rozwijajac takze mies$nie, zwin-

nosc¢ i pamie¢, zaszczepiajac zwyczaje i metody,

5 Ppisownia zgodna z oryginatem.

6 Tytut podany zgodnie z oryginatem.



ktore instynktownie moga regulowac dalsza jego
aktywnos¢ zyciowa. Caty rozwoj dziecka jest sa-
modzielny, naturalny, pozbawiony wychowania
polegajacego na zmuszaniu noworodka do ak-
tywnosci przez osobe wychowujaca. Od drugiego
zgbkowania’ az do dojrzatosci ptciowej wycho-
wanie staje sie systematyczne i nie przebiega ono
wylacznie w rodzinie czy w szkole. Ma charakter
estetyczny i literacki, przygotowuje i wzmacnia
duchowos$¢ wychowanka, by byt gotowy do sa-
modzielnego my$lenia oraz studidéw naukowych
- aczkolwiek osoba taka nie jest jeszcze zdolna do
prowadzenia badan np. jezykoznawczych. Ogélnie
poezja, muzyka (w rozumieniu greckiego povéiyn),
rysowanie, wychowanie fizyczne sg elementami
stanowigcymi centrum edukacji. Jesli istnieje taka
konieczno$¢, ksztatcenie w jezyku macierzystym
i w gtéwnych jezykach wspdiczesnych, powinno
odbywac sie w sSrodowisku lokalnym, by dziecko
byto z tym $rodowiskiem zasymilowane. Wowczas
ksztatcenie to bedzie zajmowato wazne miejsce.
Wychowanie jezykowe i literackie ma istotne
znaczenie takze w naszych czasach. Dlatego na-
lezy ksztatci¢ w dwdch jezykach klasycznych.
Dziecko juz w wieku 14 lat bedzie dostatecznie
przygotowane i zahartowane, by kontynuowac
studia naukowe w rozumieniu Comte’a. Comte
zacheca, aby nauke rozpoczac juz w wieku siedmiu
lat i kontynuowac jg az do 40 roku zycia, zapo-
znajac sie z kazda dyscypling naukowg (w ciggu
kazdego tygodnia uczen powinien dyscypliny te
zalicza¢ w formie egzamindéw, po ktérych nastapi
Swietowanie). Przez pierwsze dwa lata uczen ze
zdwojong energia bedzie poznawat podstawy
matematyki i astronomii. Rok trzeci i czwarty

bedzie poSwiecony fizyce oraz chemii, rok piaty

7 Prawdopodobnie Comte’owi chodzi o okres, w ktérym dziecku

wypadajg tzw. mleczne zeby, a na ich miejsce wyrastajg state.

Repozytorium

S. Tabot, Pozytywizm...

biologii, poniewaz to ona bedzie fundamentem bu-
dowania wiedzy o higienie i medycynie, rok szosty
koniecznie powinien by¢ po$wiecony statycznej
i dynamicznej wiedzy socjologicznej®, ktora przy-
blizy mtodziezy Zycie codzienne oraz wszystkie
ruchy spoteczne, takze te, ktédre maja miejsce
wspdiczesnie. Siddmy rok edukacji obowigzkowo
powinien by¢ ,korong pozytywistycznego nowi-
cjatu”, ktory uksztattuje system moralny ucznia.
Taka edukacja bedzie dla obu ptci identyczna.
W przypadku dziewczat w pierwszych dwéch
latach ksztalcenia nie ma potrzeby ktadzenia
nacisku na matematyke i astronomie. W szkole
musi wystarczy¢ siedmiu profesoréw, z ktérych
kazdy powinien mie¢ wyksztatcenie encyklope-
dyczne we wszystkich dyscyplinach naukowych,
by w przypadku nieobecnosci jednego z nich,
mogli sie zastepowad. Ksztatcenie powinno mie¢
charakter jednolity we wszystkich szkotach, by
utatwic¢ przechodzenie z jednej szkoty do drugiej,
przy jednoczesnym kontynuowaniu nauki.
Zastuga w rozwoju idei pedagogicznych nalezy
sie takze nastepcom oraz kontynuatorom idei
Comte’a. Nalezy do nich zaliczy¢: Lallemanda,
Robina, Picota, Littrégo®, Wyrouboffal® i Bour-
deta. Wszystkie starania szkoty pozytywistycz-

nej o zreformowanie wychowania we Francji

8 Na podstawie tego artykutu Czytelnik nie bedzie w stanie

dowiedzie¢ sie czym charakteryzuje sie statyczna i dynamiczna
socjologia.

9 Emile Littré (1801-1881), francuski filozof, filolog i historyk.
Jego tworczos¢ naukowa przyczynita sie do znacznego rozwoju
pozytywizmu. Przettumaczyt dzieta Hipokratesa, ktére zostaty
umieszczone w 10 tomach. Dokonat takze przettumaczenia Hi-
storii naturalnej Pliniusza. Jest rowniez autorem stownika jezyka
francuskiego Dictionnaire de la langue frangaise. W 1867 zatozyt
periodyk filozoficzny Revue de Philosophie Positive. Jako filozof
reprezentowat agnostycyzm oraz antyreligijnosé. Pozytywizm
Littrégo, byt takze bliski materializmowi.

10" Grégoire Wyrouboff (1843-1913), rosyjski filozof pozytywista,

wraz z Emilem Littrém zatozyt Revue de Philosophie Positive.
W 1903 roku zostat profesorem historii nauki w Collége de France.
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spowodowaty, Ze wspdiczesnie doszto do reorga-
nizacji szkolnictwa francuskiego, ktére rozwija sie
nieprzerwanie od czaséw rewolucji francuskiej.
Nowe prawo szkolne z roku 1850 i 1857 dato
asumpt do zywej dyskusji o najodpowiedniejszej
formie wychowania we francuskiej szkole pozy-
tywistycznej. Dokonujac wtasciwej reorganizacji
szkolnictwa francuskiego, pozytywisci zwrdcili
uwage przede wszystkim na tréjpodziat nauki
wedtug Comte’a. Lallemand ktadt nacisk przede
wszystkim na wychowanie moralne, starajac
sie uwolni¢ ludzko$¢ od zatozen religijnych, by
poprzez to mlodziez stala sie samodzielna. Robin
w swoim integralnym wychowaniu ukazuje jedno-
lity zarys catego wychowania spotecznego, ktory
zrekompensowat ogolne i wspotczesne podziaty
w szKkolnictwie $rednim i wyzszym, nastawiajac
sie na wychowanie teoretyczne, jednocze$nie
kierujac sie wskazaniami Comte’a, dotyczgcymi
stopni wiedzy. Robinowi chodzi takze o to, by
wychowanie miato charakter praktyczny i na-
wigzywato do réznych potrzeb i umiejetnosci.
Autor rozpoczyna rozwoéj zmystow (pasywnych
organdéw) i cztonkéw (aktywnych organéw) od
nauki pisania, jezykdéw, gdzie nacisk jest potozony
przede wszystkim na ujednolicenie ortografii
i opracowanie jednego, ogélnoswiatowego jezyka.
Szczegblng uwage kieruje takze na stenogra-
fie, ktéra powinna rozpoczynac proces uczenia
sie. Szanse na nauke jezykéw obcych beda mieli
uczniowie zaréwno ci, ktérzy ksztatcg sie w domu,
jak tez ci, ktérzy podrézuja. Na najnizszym stop-
niu uczenia sie nauczyciel bedzie kierowat uwage
takze na ksztatcenie artystyczne. Podczas edukacji
na etapie elementarnym, uczniowie powinni tak-
ze poznawac podstawy ksztatcenia naukowego
uwzgledniajace podzial nauk dokonany przez

Comte’a. Jest to podziat przyrodniczy. Dziecko
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zapewne najpierw kieruje swoja uwage na zy-
cie rodzinne, ktore stara sie zrozumie¢, potem
zapoznaje sie ze zjawiskami kosmologicznymi,
a w koncu stara sie pojac strone formalng naszego
zycia poprzez nauki matematyczne. W edukac;ji
szkolnej brak efektywno$ci oraz rutyna powinny
ustgpi¢ miejsca rzeczywistemu zyciu, zbudowa-
nemu na wolno$ci nauczyciela i uczniow. Nalezy
dbac¢ takze o rozsadek i automatycznos¢, a nie
tylko o pamiec. Szkota powinna przypominac
spoteczenstwo, a ze wspotdziatania wszystkich
uczniéw powinna powstawac tzw. ,wtasnos¢
spoteczna”. Nauczanie ma charakter jawny, a ro-
dzice majg prawo dowiadywac sie o jego przebie-
gu, by przez to rozwing¢ wspotprace ze szkota.
Nauczanie historii powinno przeksztatcic¢ sie
w historie ludzkiej pracy. Nauczanie przyrody
bedzie rozpoczynac sie od opisu fizjologicznej
strony zycia, do ktérej mozna dotgczy¢ elementy
wiedzy anatomicznej. Pozostate uwagi Robina
nie s3 juz ukierunkowane na praktyke, zostaty
one przedstawione w dziele Instruction et edu-
cation. Podobne poglady nie byty odosobnione!!.
Picot zalecat Comte’owi klasyfikacje nauk, z ktorg
uczniowie powinni by¢ zapoznawani podczas
ksztatcenia ogélnego i Sredniego. W zaleznoSci
od wieku i umiejetnosci nalezy przekazywac im
jednakowe dawki wiedzy. Narwal'? w wielu swo-
ich artykutach nawigzuje réwniez do klasyfikacji
nauk Comte’a. Podany zarys nie uspokoit organi-
zacji szkolnych w 6wczesnych czasach oraz nie
zahamowat krytyki réznych projektéw reformy
edukacji, ktore dotyczyty wychowania w rodzi-

nie i w szkole, poczawszy od etapu wczesnego

" Nie wiadomo, o ktére poglady chodzi Drtinie oraz o ktérych

autorow.

2 Jak do tej pory nie udato mi sie ustali¢ tozsamosci tego

autora, na ktérego twérczos¢ powotuje sie Drtina.



dziecinstwa az do adolescencji (14-15 lat). Wycho-
wanie powinno by¢ pozbawione wptywu panstwa
i kosciota, jednolite dla bogatych i biednych, a jego
fundamentem powinna by¢ filozofia oparta na
nurcie pozytywistycznym. Edukacja ma mie¢ cha-
rakter ogdlny, bezptatny i laicki, za$ jej gtéwnym
hastem powinno by¢: ,Wiedza jest sSrodkiem, ludz-
ko$¢ celem” (La science pour moyen, 'humaite pour
but'3. Ksztatcenie to powinno by¢ humanistyczne,
ma nawigzywac do wszelkich madrosci i umiejet-
nosci cztowieka, tak cielesnych, jak i duchowych.
Jednak powinno by¢ nastawione na rozum wolny
od wszelkich wptywoéw. Z poczatku ksztatcenie ma
miejsce w rodzinie, matka staje sie jedna z wycho-
wawczyn. Na etapie wegetatywnym dziecko jest
starannie pielegnowane, jak w przypadku zwie-
rzat. Potem dziecko wchodzi w etap rozumowy,
ktory jest zgodny rozwojem naturalnym. Uwaga
dziecka na tym etapie jest stale ukierunkowana
na rozwoj oraz na wykonywanie czynnosci o cha-
rakterze zmystowym. Dziecko powinno rozwijac¢
sie samoczynnie bez ingerencji i przeszkadzania,
pozbawione ulegtos$ci wobec woli wychowawcy. Po
opanowaniu praktycznych umiejetnosci czytania,
pisania i liczenia dziecko moze wej$¢ w ostatni
etap rozwoju - abstrakcyjny, poznajac przyczyne
i skutek, a co za tym idzie, rowniez pojecie prawa.
Matematyka na najnizszych stopniach edukacji
powinna by¢ pewnym fundamentem ksztatcenia
logicznego. Postep ksztatcenia winien by¢ natural-
ny i polegajacy na utworzeniu fundamentu, beda-
cego zsumowaniem pogladéw dziecka na liczbe,
linie, powierzchnie i bryte. Wprowadzenie pojecia
ruchu postuzy potem przejsciu do poznawania
astronomii i mechaniki. Zmiany dokonujgce sie

na powierzchni Ziemi postuza do wprowadzenia

3 Réwniez w tym miejscu Drtina powotuje sie na pewne dzieto,

ale nie wiemy, kto jest jego autorem.
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wiedzy o trzech stanach skupienia, a co za tym
idzie, takze wiedzy z fizyki, a takze o brytach,
ktore z kolei przyczynia sie do poznawania chemii.
Dzieki tym wiadomos$ciom uczen zrozumie Swiat
z punktu organicznego, przechodzac do biologii:
komorka jest podstawowq jednostka biologiczna,
zbiér komorek tworzy tkanke, a ze zbioru tkanek
zbudowane jest biologiczne indywiduum, roslina
lub jakis$ inny zywy twor. Ksztatcenie socjologiczne
bedzie odtozone na pézniejszy czas, po opano-
waniu wiadomosci o powstaniu i fundamencie
rodziny, gromady, narodu oraz ludzkosci. Do tej
pory uczen zdobywat wyksztatcenie fachowe
w szkotach rzemies$lniczych, przemystowych
oraz innych. Zwracajac uwage na poglady Narvala
i Robina mozemy dostrzec miedzy nimi pewna
niezgodno$¢. Natomiast reforme szkolnictwa
wyzszego podali gtéwnie Littré oraz Bourdet.
Littré proponowat opracowanie jakiej§ wyzszej
szkoty filozofii pozytywnej (école de la philoso-
phie positive), ktora stanowitaby wyzszy stopien
ksztatcenia Sredniego oraz przygotowywataby
do studiow akademickich w szkotach specjali-
stycznych. Szkota, wedtug zatozen tego autora,
miataby ksztatci¢ w zakresie matematyki i lite-
ratury, tworzac kulminacje wiedzy naukowej, co
miatoby by¢ zgodne z klasyfikacjg opracowang
przez Comte’a.

Taka kumulacja zawierataby takze wiedze
metodologiczna, ktéra miescitaby sie w jednolitych
naukach, poczawszy od matematyki, a koniczac
na socjologii. Tym sposobem na tym najsolidniej-
szym fundamencie mozna by zapoczatkowac
ksztatcenie. Kazda edukacja, polegajaca na prze-
chodzeniu przez kolejne coraz wyzsze stopnie
rozwoju, bytaby rowniez naturalnym przej$ciem
do poznawania nauk, ktére zapewne powstang

w przyszlosci. Doprowadzitoby to do jednolitego
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pojmowania $wiata. Mankamentem dotychcza-
sowej edukacji jest to, Ze zajmowat sie nig Kosciét
lub panstwo. Littré doszukuje sie w tym wady,
bo taka edukacja jest jednostronna, co przejawia
sie w zbytnim studiowaniu literatury. Takie wy-
ksztatcenie jest fragmentaryczne, uzaleznione
od potrzeb wybranej specjalnosci. Chodzi o to,
aby mtodziez byta uksztattowana nie tylko przez
literature, ale takze przez nauke, poniewaz na
takich podstawach mozna stworzyc¢ jednolity,
zintegrowany poglad na §wiat i przyrode. Studia
literackie mogtyby by¢ uwazane za humanistycz-
ne (litterae humaniores), podczas gdy edukacja
mtodszego pokolenia w naszym wieku stoi na
stanowisku zbyt konserwatywnym, nieprzysta-
jacym do wielkiego postepu nauk specjalistycz-
nych, blokujac przez to dostep do cennych
rezultatow innych dyscyplin. Wedtug Littrégo,
zgodnie z duchem naszych czasow [czyli duchem
pozytywistycznym - przyp. S. T.] istotne jest, by
odzwierciedla¢ prawde humanistyczng nie tylko
poprzez studiowanie literatury, ale takze przez
zdobywanie wiedzy innych specjalnosci. Oba
rodzaje wiedzy'* sg tak samo potrzebne. Tylko
wiedza jednolita i wzajemnie sie przenikajaca
spowoduje, Ze cztowiek zostanie prawdziwym
humanista, odpowiednio przygotowanym do
naszych czaséw. Zgodnie z tymi og6lnymi zasa-
dami Littré ustalit powszechny i jednolity system
zdobywania wiedzy: naturalng podstawa wy-
ksztalcenia humanistycznego powinno by¢, jego
zdaniem, poznawanie jezykéw obcych oraz lite-
ratury. Takie wyksztalcenie mtodziez powinna
zdobywac od dziesiatego do pietnastego lub szes-
nastego roku zycia. Jego poglad jest uwarunko-

wany wynikiem eksperymentu edukacyjnego,

14 Humanistyczna i specjalistyczna
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jaki zostat przeprowadzony w szkole Ecole Mon-
ge w Paryzu. W szkole tej uwaza sie, Ze w obecnych
czasach najlepiej, gdy wyksztatcenie ogranicza
sie tylko do wiedzy potrzebnej, co takze dotyczy
ksztatcenia literackiego. Ksztatcenie takie bytoby
wystarczajace ,lecz studia literackie na poziomie
uniwersalnym, spowoduja luki w wiedzy, jakie
bedzie posiada¢ mtodziez”'°. Obecnie, zgodnie
z duchem filozofii pozytywnej, powinien by¢
zorganizowany trzyletni kurs naukowy. Pierwszy
rok tego kursu powinien by¢ poswiecony mate-
matyce i astronomii, drugi fizyce i chemii, trzeci
biologii i socjologii. W takim kursie mieliby uczest-
niczy¢ mtodzi ludzie w wieku od osiemnastu lub
dziewietnastu lat, po ukonczeniu jednolitej szko-
ty $redniej. Przebieg kursu naukowego jest usta-
lony zgodnie z ,wzajemna niezaleznoscig nauk,
uwzgledniajgc zasade przechodzenia od jednej
nauki do drugiej, wieniczac to poznanie wiedzg
socjologiczng”. W tym samym czasie szkota lite-
racko-naukowa przygotuje do podjecia ksztatce-
nia w specjalistycznych szkotach wyzszych. Ten,
kto jest przeznaczony do dalszych studiéw w szko-
le politechnicznej, bedzie miat dostateczne przy-
gotowanie matematyczne, astronomiczne,
fizyczne i chemiczne. Przyszty lekarz w szkole
$redniej nabedzie podstawowa wiedze z biologii,
a fachowe przygotowanie zdobedzie na studiach
z patologii. Przyszty prawnik, dzieki studiom so-
cjologicznym, rowniez posigdzie cenng wiedze
dotyczaca historycznego rozwoju panstw i praw,
ktore reguluja socjologiczny ustroj i postep. W do-
tychczasowym ksztatceniu szkolnym wystepuje
wielka niezgodno$¢ miedzy Swiatem rzeczywistym
a teoriami o zjawiskach, o ktorych dowiaduja sie

uczniowie. Zadaniem nowej pozytywistycznej

% Nie wiadomo, z jakiej pozycji pochodzi ten cytat, poniewaz

Drtina nie umiescit przypisu.



edukacji w szkole Sredniej jest usuniecie tej nie-
zgody. Zgodno$¢ w tym wzgledzie jest pozadanym
celem, ktéry pozytywnie wptynie na péZniejsze
zycie praktyczne. Takie ksztatcenie powinno by¢
przystepne nie tylko dla mtodych, ale takze dla
starszych, pod warunkiem, Ze bedga chcieli uzu-
petni¢ wtasne wiadomosci. Wedtug takiego ksztat-
cenia miatby sie odby¢ specjalny jednoroczny
kurs, ogolnie dostepny, na ktérym w sposdéb cat-
kowicie niedogmatyczny, poprzez dowodzenie
faktéw, bytyby interpretowane wyniki nauk spe-
cjalistycznych. Do tego kursu moégtby przystapic
kazdy, a zwlaszcza ,pracownicy i wszyscy ci,
ktérzy nie majg czasu ani Srodkéw, by dalej na-
dazac za rozwojem w nurcie pozytywistycznym”'é.
Littré uwaza rowniez, ze konieczne jest, aby obok
trzyletniego kursu nauk abstrakcyjnych powotaé
takze kurs nauk konkretnych, jak np. geologii,
antropologii itd., jednak pod tym warunkiem, ze
nie bedzie odchylen podczas tego kursu od metod
eksperymentalnych i pozytywistycznych. Kolej-
nym planem Littrégo byto, aby dla kazdej nauki
abstrakcyijnej, zgodnie z klasyfikacja nauk Com-
te’a, zostata powotana wyzsza szkota, w ktdrej
ksztalcitaby sie kadra naukowa, przyszli uczeni
i badacze. Tylko w taki spos6b mozna zjednoczy¢
narod, by urzeczywistni¢ idee pozytywizmu,
dzieki czemu bedziemy ,wyksztatceni w wielkiej
nauce o $wiecie i cztowieku, pozbawieni wszelkiej
teologii i metafizyki”. Podobny plan pozytywi-
stycznego szkolnictwa wyzszego opracowat Bo-
urdet. Jego zdaniem trzyletni pozytywistyczny
kurs bylby wystarczajacy; na pierwszym roku
zdobywano by wiedze matematyczng i astrono-
miczng, rok drugi bytby poswiecony fizyce i che-

mii, trzeci biologii (razem z higieng) oraz

®w tym miejscu znow brakuje przypisu, ktérego Drtina nie

umiescit.
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socjologii (tgcznie z socjologig moralnosci). Na
kazdym roku, oprécz systematycznych ¢wiczen
w obserwowaniu, eksperymentowaniu i pracy
w laboratoriach, bytoby wygtaszanych 60 wykta-
déw. Do szkoty przyjmowano by najpierw mtodych
uczniéow w wieku od 18 do 25 roku zycia, a po
zdaniu specjalnego egzaminu z zakresu, jaki obo-
wigzuje aspirantéw'’ do szkoty politechnicznej.
Nauczanie bytoby realizowane przez 3-4 profe-
soréw, z ktorych kazdy miatby kwalifikacje do
prowadzenia wyktadéw ze wszystkich dziedzin
wiedzy. Wystarczytoby, aby we Francji zatoZzono
tylko 15 takich szkét. Ortodoksyjny pozytywizm
francuski, ktérego przedstawicielem jest P. Laffit'8,
uznaje - zgodnie z pozytywistyczna mys$l3 filo-
zoficzng oraz politycznymi dyrektywami - ze
powinien zostac ustalony gtéwny cel dziatalnosci
pozytywistycznej, ktory koncentrowatby sie na
dbaniu o edukacje zgodna z nurtem filozofii po-
zytywistycznej, a wspomniane wyzej projekty,
miatyby szanse wyj$¢ poza stadium teoretycznych
rozwazan. Ortodoksi w swych rozwazaniach
poszli dalej i natychmiast postanowili przej$¢ do
praktycznej realizacji swych planéw. Edukacyjnym
celem tej francuskiej grupy pozytywistycznej,
ktéra dnia 21 Homera 80* (18 stycznia 1868 roku)

wyznaczyta P. Laffite’a?’ na reprezentanta swojej

7 Aspirat, w tym tekscie, to osoba chetna do podjecia studiow.
8 Ppierre Laffitte (1823-1903), francuski filozof, bliski wspotpra-
cownik A. Comte’a. Po $mierci Comte’a byt gorgcym propagatorem
idei pozytywistycznej, ale rozumiat jg w inny sposob. Byt profeso-
rem historii w College de France. Byt autorem dwoch powaznych
dziet filozoficznych: Legons de cosmographie (1853) oraz Cours
philosophique sur I'histoire générale de I'’humanité (1859).

9 Pozytywisci zatozyli swoja religie, w ktorej inaczej nazywano

miesigce. Homer to pazdziernik.

20 po $mierci Augusta Comte’a spotecznosc filozofow pozyty-

wistycznych rozpadta sie na dwie grupy. Pierwsza kierowat Emile
Littré (charakteryzowata sie ona pewnym stopniem postepu),
a druga Pierre Laffitte (jg zaliczyliby$my do strony ortodoksyjnej).
Laffitte byt zdania, ze pozytywizmu nalezy uczy¢ jak pewnej
religii, ktéra ma swoje sakramenty, ceremonie oraz kult. Mozna
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idei, jest ,utworzenie dla wszystkich klas spo-
tecznych systemu wychowywania dla obu ptci
zgodnie z nurtem pozytywistycznym, czyli wedtug
zachodniej religii humanistycznej, zapewniajacej
wszystkie podstawowe, istotne pojecia, poczy-
najac od elementarnych wyobrazen matematycz-
nych az do najwyzszych socjologicznych
i moralnych teorii. Ten wielki system ksztatcenia
powinien zawsze opierac sie na moralnosci, kto-
rajest jego ukoronowaniem. Studium teoretycz-
ne i praktyczne opiera sie na solidnej
pozytywistycznej wiedzy o cztowieku i spote-
czenstwie, formutujac prawa, ktore wykluczaja
wszelka dowolnos$¢ okreslania réznych obowiaz-
kéw indywidualnego, domowego i spotecznego
zycia, taczac sie w sposdb dobrowolny z wielka
kolektywng egzystencja swojego narodu”. Zada-
nia odnoszgce sie wychowania brata takze pod
rozwage inna francuska grupa pozytywistyczna,
Société positiviste d’enseignement populaire su-
perieur?l. Znaczng popularnos¢ zyskaty publicz-
ne wyktady Laffite’a na temat filozofii
pozytywistycznej, ktorej najwazniejsza czesc
stanowity tezy dotyczace teoretycznej moralno-
$ci, a ktdérych hastem jest LAmour pour principe,
I'Orde pour base, le Progres pour but (,Punktem
wyjscia jest mito$¢, fundamentem porzadek, ce-
lem postep”) oraz moralnosci praktycznej, ktora
przez autora rozumiana jest z punktu widzenia
teorii Comte’a, ktéry, podejmujac temat wycho-

wania cztowieka wedtug wieku zycia, ukazuje

powiedzie¢, ze Laffitte zatozyt Kosciot Pozytywistyczny, w ktérym
petnit funkcje arcykaptana, gtoszacego nauki Comte’a i dziata-
jacy do dzis. Wyznawcy owego kosciota oddajg czes¢ ,Osobie
Ludzkiej” lub ,Wielkiej Istocie”, tzn. kultem obdarowywane sg
jednostki nieprzecietne wedtug okreslonego obrzadku liturgicz-
nego. Wyznawcy tego ko$ciota udajg sie takze do miejsc, gdzie
zostaly pochowane wybitne jednostki, a przede wszystkim na
gréb A. Comte’a, ktéry znajduje sie na paryskim cmentarzu
Pére-Lachaise.

2 Stowarzyszenie pozytywistow jako os6b zwigzanych z nauka.
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zatozenia pozytywistyczne. Wychowanie pozy-
tywistyczne, w rozumieniu Laffite”a, trakowane
jestjako proces, ktéry trwa od kotyski az po groéb,
w wyniku ktorego otrzymujemy uksztattowane-
go cztowieka na wszystkich poziomach jako pro-
dukt ludzkosci, jako pewng catos¢. Autor w swym
zalozeniu wychodzi od biologicznych oraz socjo-
logicznych warunkéw zycia cztowieka, przybli-
zajac sie do rozwoju cielesnego (higiena),
duchowego (afektywnego, kontemplacyjnego i ak-
tywnego) oraz moralnego. Cztowiek powinien
by¢ wychowany do religijnosci pozytywistyczne;j,
a jego ksztatcenie naukowe powinno by¢ zbudo-
wane i chronione przez kaptanstwo pozytywi-
styczne, ktorego celem jest zostanie arcykaptanem
- gtowa teoretycznego pozytywistycznego kie-
runku (pozytywizm Comte’a). Pod wzgledem
ideowym ten wybo6r ma kierowac sie pozytywi-
styczno-religijnym apostolatem. Wedtug wspo-
mnianej idei w spoteczenstwie nalezy wywotac
ukierunkowane ksztatcenie gtéwnie w kregu
pracowni pozytywistycznej, cercle positiviste
douvriers®2,

Konsekwentne wychowanie mtodziezy w ro-
zumieniu wytacznie pozytywistycznym nie przy-
niosto az takich znakomitych rezultatéw, jakich
oczekiwat Comte. Jednak mimowolnie oddat sie
iluzji. Nie wydaje sie, aby naukowa teoria pozyty-
wistyczna, dbajgca w pierwszym rzedzie o ludzka
umiejetno$¢ rozumowania, byta fundamentem
wszechstronnej edukacji. Jest raczej edukacjg wy-
starczajaca. Pozytywizm mylit sie zapewne w tym,
ze nie uznat niezaleznosci wiedzy psychologicznej,
czyniac z niej tylko czes¢ biologii. Mylit sie takze
w tym, ze pojecie bytu traktowat jako ostatnia

hipotetyczng i prawdziwg odpowiedZ na pytanie

22 Pozytywistyczny krag pracowniczy.



odnoszace sie do istnienia. Metafizyka i religia
miaty by¢ z systemu Comte’a, a takze z edukacji,
wylaczone. A przeciez sama rzeczywisto$¢ udzie-
lita mu wtasciwej lekcji. Comte nie mégt zadowoli¢
sie tylko poznaniem naukowym. Potrzebowat
gtebiej przekonac sie o tym, ze cztowiek wolny
opiera sie takze o uczucia. W ten sposéb Comte
sam stat sie zatozycielem religii humanistyczne;.
Jest to wymowne odwotanie sie do socjologicznego
znaczenia najbardziej wzniostych przezy¢ meta-
fizycznych cztowieka, objasniajgcych istote reli-
gijnosci, ktéra swymi korzeniami tkwi w gtebiach
serca ludzkiego. Edukacja wszechstronnie przy-
gotowuje cztowieka do Zycia, jednak nienalezycie
zapoznaje go z umiejetno$ciami rozumowania,
jakie posiada cztowiek. Przeciez cztowiek musi
takze czasem dawac prawdopodobne odpowiedzi
na wiele pytan. Zwtaszcza, ze w ostatnim stadium
rozwoju ludzko$ci ma miejsce odrodzenie metafi-
zyczne i religijne. Postepu tych czaséw Comte nie
przedstawial w sposéb chronologiczny. Prawdg
jest, ze i dzi$ wyksztatcony cztowiek, wedtug
wielu przestanek naukowych, nadal wierzy i ma
przeczucia, czyli zyje wedtug rozumu, ale takze
wedtug czucia i religii. Owszem, w pracach Com-
te’aijego nastepcdw mozna dostrzec te prawde,
wazna dla teorii edukacji, ale ta wiedza nie stata
sie nagle istotna przestanka zycia religijnego.
Podczas swoich wyktadéw o astronomii sam
Comte stwierdzit, ze istnieje cel ,,aby oswobodzi¢
cztowieka od zmartwien zycia doczesnego”. Kazdy
kurs naukowy, jaki sie odbywa, uwzgledniajacy
warunek naukowosci, staje sie przez to ,pod-
niesieniem duszy, potaczeniem ze wszystkimi
bytami, przez co takie my$lenie staje sie mszg
laicka”. Nauka nie jest dostepna dla wszystkich,
a spokdj - owszem, ale wiedza jest uzbrojeniem

duszy w naukowa rozwage. Precyzja i pewnos$¢ s

Repozytorium

S. Tabot, Pozytywizm...

odpowiednig ceng i trwatym zadaniem edukaciji,
a do tego pozytywizm byt przeznaczony. Szersze
warstwy spoteczenstwa majg by¢ objete dbato-
$cig o posiadanie przez nich sprawdzonej wiedzy.
Pozytywizm ma przede wszystkim wptywa¢é
na warstwe robotnicza i proletariacka. Poglady
Comte’a dotyczace wszechobecnos$ci edukacji
naukowej zastuguja na pochwate moralna i sg
obiecanym znakiem dazen naszych czaséw do
uniwersalnych ekstensji. Poglady Comte’a, oprocz
Francji, zostaty dobrze przyjete zwtaszcza w An-
glii przez H. Spencera® i A. Baina?*. W obecnych
czasach we Francji z jego teoriami zapoznat sie
Alex Bertrand, ktory poswiecit tym pogladom

nalezng uwage.

23 Herbert Spencer (1820-1903), angielski filozof i socjolog,

autor systemu filozofii ewolucjonistycznej. Teorie ewolucjonizmu
sformutowat jeszcze przed opracowaniami Karola Darwina.
Uwazat, ze najwazniejszym czynnikiem powodujgcym rozwaj
jest prawo ewolucji, ktéra przebiega na poziomie organicznym,
nieorganicznym i nadorganicznym. Spoteczenstwo, ktére jest
reprezentowane na poziomie nadorganicznym, jest czescig
przyrody, takze uksztattowanym w wyniku ewolucji. Jest autorem
10-tomowego dzieta A System of Synthetic Philosophy. Spencer
zajat sie takze badaniami, ktére miaty wyjasni¢ fenomen religii.

24 Alexander Bain (1818—1903), szkocki filozof i pedagog.

Kontynuowat mysl| Milla, ktéra w pewnych jego aspektach byta
radykalna. Uczyt retoryki oraz gramatyki. Prowadzit badania
dotyczace logiki i psychologii. Jego zastugg jest uznanie faktu,
ze zjawiska psychologiczne maja $cisty zwigzek ze zjawiskami
fizjologicznymi, ktére mozna dostrzec w zachowaniu cztowieka.
Jest takze zatozycielem pisma ,Mind” oraz autorem ksigzki Nauka
wychowania, ktéra w Polsce ukazata sie w 1880.

161



Kultura Kultura

Kultura

‘ | Wychowanle | Wychowame

we elektronicz
j Szkoty Pedag

Ku ltura B Kultur

7
7

I Wychowanle B Wychowanle

silczne czasopismo naukowe = e ’
edagogicznej w todzi ) wsp Migdzynarodowe elektroniczne czasopismo naukowe
“ Wyzszej Szkoty Pedagogiczne] w kodzi

 elektroniczne soplsmonaukowe iy N
5 P & Wwsp

Nr 8 (2) 2014

ultur
[ Wychowanie

1SSN 2083-2923

2asoplsmo naukowe
nej w todzi & wsp




