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WANDA DROZKA

Przemiany etosu i roli spofecznej nauczyciela w $wietle badan
biograficznych

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2022, t. 41: 11-32

Transforming the ethos and social role of the teacher in the light of biographical
research
DOI 10.25951/9565

VWprowadzenie. Problematyka badawcza i kategorie analizy

Przedmiotem analiz i rozwazai w niniejszym tekscie jest proba przy-
blizenia przemian, jakie zaistnialy w zawodzie nauczycielskim w okresie
minionych 30 lat, od przelomu ustrojowego w Polsce. Sa one ukazane
z perspektywy doswiadczen, loséw zyciowych i zawodowych generacji
nauczycieli z tego okresu, udokumentowanych w ich pamigtnikach, auto-
biografiach i innych wypowiedziach osobistych. Materialy te zostaly zebra-
ne w kolejnych edycjach ogélnopolskich badan z zastosowaniem metod:
autobiograficznej (Znaniecki, Chalasiniski, Denzin), kategorii pokolenia
(Ossowska), cyklu zycia (Erikson), cyklu rozwoju zawodowego (Super).

Tekst niniejszy traktuje jako zarysowanie zlozonej i wielowymiarowej
problematyki; szersze analizy podjetych zagadnien zawarte s3 w moich
ksigzkach i artykulach'.

W uzasadnieniu podjetej problematyki i wyboru kategorii etosu oraz
roli spolecznej pragne zauwazy¢, ze kategorie te zostaly celowo uzyte,
aby pokaza¢ tradycyjny, specyficznie polski, inteligencki, spolecznikow-
sko-pozytywistyczny wizerunek i filozofie zawodu oraz napiecia, jakie si¢
wspolczesnie zaznaczaja.

To réwniez kategorie pedeutologii jakosciowej, migkkiej, z perspek-
tywy podmiotu, historii zycia, kultury, krytycznej refleksyjnos$ci wyrazo-
nej w pamietnikach i autobiografiach.

Metodologia jakosciowa z wykorzystaniem narracyjnych badan
biograficznych nauczycieli jest doceniana w publikacjach zachodnich,
co wyraza miedzy innymi C. Day (2004) w ksiazce Rozwdj zawodo-
wy nauczyciela, ktora przettumaczyla i przyswoila polskiej pedagogice

! M.in. w najnowszej ksiazce Ewolucja etosu i roli spolecznej nauczyciela, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego, Kielce 2019.



12 Wanda Drézka

ipedeutologii prof. J. Madalinska-Michalak, przyczyniajac si¢ znacznie do zmia-
ny paradygmatu myslenia o zawodzie nauczyciela i pedagoga w Polsce.

Podejscie generacyjne ma za$ swe uzasadnienie z uwagi na radykalizm
zmian w polskiej najnowszej historii. Odchodzi pokolenie transformacji, uro-
dzone i wychowane w realiach PRL-u, ,Ostatni Mohikanie”, jak si¢ nazwali,
z silnym imperatywem inteligenckiego zobowiazania spotecznego. Do zawodu
wchodza generacje sieciowe, urodzone i wychowane po zmianie ustroju, w de-
mokratycznym ustroju neoliberalnych zasad zycia i dziatania, z innym, bardziej
utylitarnym i pragmatycznym podejsciem. Mozna by zauwazy¢, ze nastepuje
zmiana epokowa... Odchodza wielcy...

W podjetych rozwazaniach i analizach tematu etosu oraz roli spolecznej na-
uczycieli konieczne wydaje si¢ przyjecie zalozenia, ze sfera aksjologii nauczy-
cielskiej, podobnie jak i calego spoleczenistwa w Polsce, znajduje sie pod pre-
sja permanentnej zmiany; dotyczy to wlasciwie calego okresu panstwowosci
polskiej od odzyskania niepodleglosci w 1918 roku. Koncentrujac sie wszak
na interesujacym nas okresie minionego 30-lecia po zmianie ustroju w 1989 r.,
nalezy zauwazy¢, ze mieliémy (i mamy) do czynienia ze zmiana zwielokrotnio-
na, ktorej skutki w zyciu pokolent Polakéw maja charakter, za Piotrem Sztomp-
ka nazywajac — rozleglej traumy kulturowej (Sztompka 2000).

Zmianie ustroju i przej$ciu w Polsce na system neoliberalny towarzyszyty ra-
dykalne zmiany kulturowe w §wiecie za sprawa nowoczesnych technologii oraz
globalizacji. W ich nastepstwie zmiana (zmienno$¢) wraz z takimi cechami jak
plynno$¢, niepewnosé, wspolzaleznos¢ stala si¢ konstytutywna cecha nowej
epoki nazywanej (po)nowoczesnoscia. Procesy globalnej zmiany dodatkowo
jeszcze wzmocnily traumatyczny przebieg transformacji i budowania nowego
ustroju w Polsce. Jest to opisane w pamigtnikach nauczycieli z tego okresu.

Kolejne zatozenie dotyczy tego, ze w warunkach rozwinietych demokracji,
otwartych, pluralistycznych, gdzie wartoéci s zréznicowane i rozproszone,
na postawy zawodowe i spoleczne nauczycieli oraz na ich edukacje i doskona-
lenie oddziatuja rézne oczekiwania i racje spoteczne.

Etos w zawodzie nauczycielskim (pedagogicznym)? byt ksztaltowany oraz
wpajany w procesie ksztalcenia rzeszom nauczycieli i pedagogéw przez dzieta
klasykow pedagogiki: Jana Wladystawa Dawida, ktory w swej rozprawie O du-
szy nauczycielstwa podkreslal znaczenie osobowosci i powolania czy Janusza
Korczaka w tekscie Jak kocha¢ dziecko.

> Wykorzystuje fragmenty tekstu mojego autorstwa Migdzy etosem a zawodem. Nauczyciel

wobec zada#i wychowawczych szkoty , Kwartalnik Pedagogiczny”, 2014, 1-2.
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Znaczny wplyw na postawy ideowe kolejnych pokolen nauczycieli wywarla
Sitaczka Stefana Zeromskiego, ktéra przyczynila sie do wytworzenia silnego ste-
reotypu nauczycielstwa jako poczucia misji, wyrzeczen osobistych i po$wiecenia
na rzecz niesienia pozytywistycznego ,kaganka o$wiaty” do prostego ludu.

Podejsécie etosowe, nawiazujace do nadrzednych wartoéci moralnych, hu-
manistycznych i spoleczno-kulturowych, zdaje si¢ mie¢ szczegélnie istotne
znaczenie, zwlaszcza w takich dziedzinach jak edukacja, stuzba zdrowia, prawo,
kultura. Trudne i ograniczone byloby funkcjonowanie tych sfer li tylko wedlug
kryteriéw techniczno-biurokratycznych, czysto utylitarnych i rynkowych.

Poczucie etosu zdaje sie ponadto zyskiwa¢, niejako na powr6t, na znacze-
niu w okresie zametu kulturowego, w jakim Zyjemy. Wbrew pozorom ludzie
upatruja w kulturze, w edukacji, w prawie, pewnych drogowskazéw, jakiegos
ratunku dla siebie, dla swego sensu, dla czlowieka przytloczonego technika,
konsumpcja, ekonomig, polityka.

Nauczyciel wychowawca nie moze zachowywac sie obojetnie i bezrefleksyj-
ne wobec wielu nowych, niespotykanych wczes$niej w takim natezeniu zjawisk
i tendencji w kulturze i zyciu spolecznym, gdy nastepuje przesuniecie spo-
lecznych wartosci (patriotycznych, rodzinnych, pracy) w kierunku skrajnego
indywidualizmu (tylko ja), gdy na rzecz indywidualizmu i egoistycznej auto-
kreacji zanikaja warto$ci wspoélnotowe i spoteczno-kulturowe, gdy tradycyjne
nauczanie ustepuje miejsca praktycznej samoedukacji informacyjno-cyfrowej,
gdy wyksztalcenie wyzsze nie jest juz domena li tylko elit, gdy wartosci (ety-
ka, autorytet, prestiz) oraz ogélnodostepna wiedza (o charakterze bardziej
eksperckim, dzialaniowym niz formacyjnym) podlegaja nieustannemu kwe-
stionowaniu, weryfikacji i relatywizacji, gdy wladza zyskuje charakter relacyj-
ny i wspélzalezny (demokracja sieciowa, bezposrednia) — gdy nowoczesnosé
z jednej strony niesie postep, z drugiej za$ — wyklucza, marginalizuje, pozbawia
perspektyw zycia, pracy i rozwoju.

Etos (ethos)?® moze dotyczy¢ réznych grup, srodowisk, zawodéw. M. Ossow-
ska (1986) pisala o etosie rycerskim, ktérego gléwna warto$cia byla dbatos¢
o cze$¢, pragnienie stawy i wyrdznienia, S. Siekierski (1992) o etosie chlop-
skim, ktéry konstytuowata milo$¢ do ziemi, za§ A. Mencwel (1990) - o etosie

3 Jako ,przewodnie wierzenia, mierniki, kryteria idealy charakteryzujace albo nurtujace

jaka$ grupe spoteczno$¢, naréd, ideologie; zespdt wartosci, bedacy podstawa gléwnych
form, wzorcéw zachowanie si¢ albo mysli jakiej$ kultury, spoleczenstwa, instytucji
(...) charakter, osobowos¢ czlowieka zwlaszcza pod wzgledem réwnowagi miedzy
namietno$ciami i rozwaga (Arystoteles); podstawowy $wiatopoglad, usposobienie,
postawa moralna, system wartosci jednostki” (Kopaliniski 1971, s. 226)
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lewicy w aspekcie narodzin (na przetomie XIX i XX w.) polskiego kulturalizmu,
z naczelng wartoscia dazenia do wolnosci i godnosci (wrazliwosci i solidarnosci
spolecznej, zaangazowania i odpowiedzialnosci).

Z przeprowadzonych przez H. Kwiatkowska (1991, s. 204) analiz i inter-
pretacji wynika, ze juz w koficowych latach 80. widoczne stawalo sig, iz etos
nauczycielski ewoluuje w kilku kategoriach: od wyboru postawy moralnej (we-
wnetrznej potrzeby bycia nauczycielem, misji, powolania), charakterystyczne-
go dla starszych generacji, do wyboru zawodu (jako swego rodzaju obowiazku
stuzbowego czy wypelniania postawionych zadan) przez wspélczesnych kan-
dydatéw na nauczycieli; od uznania uczenia innych jako motywu i sposobu
rozwoju siebie w starszych pokoleniach, do przykladania wigkszej wagi w pod-
noszeniu kwalifikacji i do motywéw wygody pracy (mniejszy wymiar godzin),
ekonomicznych (zdobycie stopnia specjalizacji zawodowej); od tozsamosci
wyznaczanej zaangazowaniem spoleczno-ideowym do podnoszenia (juz w la-
tach 70. XX w.) znaczenia warto$ci materialnych, osobistej egzystencji, realiza-
cji indywidualnych potrzeb i oczekiwan.

Z badan H. Kwiatkowskiej wynika, ze wraz z uplywem lat 70. i 80. nastepuje
niepokojace zjawisko ,zanikajacego etosu” nauczycielskiego oraz pogarszania
sie yjako$ci” nauczycieli. Moze to mie¢ zwiazek, jak twierdzi Autorka, z utrata
znaczenia pozycji spolecznej, prestizu spolecznego i moralnego, a takze ze ste-
reotypem nauczyciela jako osoby, u ktorej wyzsze wyksztalcenie nie zawsze idzie
w parze z wysokimi walorami intelektualnymi i kulturowymi (1991, s. 217).

Powyzsze konstatacje znajduja swoje potwierdzenie wynikach bada 22014
roku Joanny Pekali, z ktérych wynika, ze obecnie nauczyciele przestaja powoli
stanowi¢ grupe etosowa (Pekala 2017, s. 168).

Xk ok

Z pojeciem etosu nauczycielskiego $cisle zwiazane jest pojecie roli spolecz-
nej*, ktérego znaczenie ksztaltowane bylo przez lata, co najmniej od czaséw
Oswiecenia. W polskiej tradycji kulturowej nauczyciele zawsze zajmowali po-
czesne miejsce z uwagi na pojmowanie istoty i roli oswiaty w rozwoju spolecz-
nym jako podstawowego czynnika warunkujacego ten rozwdj.

Pojecie ,nauczyciel” juz w XVIII wieku oznaczalo nie tylko czlowieka wy-
konujacego swoje obowiazki w zakresie nauczanie, lecz przede wszystkim ko-

*  Szerzej, bardziej wyczerpujaco pisalam na ten temat w tekécie O genezie i przemianach

roli spolecznej nauczyciela, Wydawnictwo Akademii Swietokrzyskiej, Kielce 2002, s. 85
in. W niniejszym opracowaniu przedstawiam jedynie zarys tej problematyki.
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gos$, kto potrafit kierowa¢ rozwojem spolecznosci, krzewi¢ kulture, pomaga¢
ludziom, stuzy¢ rada, bedac wzorem moralnym dla otoczenia. Grzegorz Pi-
ramowicz pisal, ze ponad zawdd nauczycielski nie ma ,ani chwalebniejszego,
ani pozyteczniejszego powolania, jako by¢ uzytym na ten koniec do szczescia,
do oswiecenia, do dobra duszy i ciala, a to nie jednego czlowieka, ale calych
miast, wsi i zgromadzen” (1958, s. 6).

Specyficzne, szlachecko-inteligenckie, zwigzane z polska tradycja pojecie
roli spolecznej nauczycieli zostalo uksztaltowane na przetomie XIX i XX wieku,
ze wzgledu na szczegélne miejsce nauczycieli wérdd polskiej inteligencji twor-
czej tamtego czasu. Gléwnym wyréznikiem tej grupy bylo zaangazowanie spo-
leczne, bedace wynikiem swiadomosci swej roli oraz znaczenia pozytywistycz-
nej pracy wobec istniejacych woéwczas zagrozen: wynarodowienia, zaniedban
gospodarczych, degradacji moralno-spolecznej warstw uposledzonych, wyko-
rzenienia kulturalnego, majacych zwiazek z dtugimi latami zaboréw i brakiem
niepodleglosci.

Istota postawy i stylu dziatania dwczesnych spolecznikéw, kulturalnikéw, jak
byli nazywani (Radliriska 1932, s. 96; 132, cyt. za Mencwel 1990), byta aktyw-
nos$¢ w plaszczyznie moralnej, praktykowanie wspolnej etyki dziatania spolecz-
nego, wrazliwosci spolecznej i postawy krytyczno-intelektualnej.

W okresie miedzywojennym role spoleczng nauczyciela widziano réwniez
jako szczegdlna misje spoleczng, postannictwo, dostojenistwo (Lopuszanski
1927)%.

Nauczycielski etos spotecznikowski byt silnie obecny w zaangazowaniu na-
uczycieli w tajne nauczanie podczas okupaciji hitlerowskiej, w czasach II wojny
$wiatowej (Krasuski 1977). Po wojnie, na co wskazuja analizy pamietnikéw na-
uczycieli (Chalasiniski 1969, Nowak 1991, Drézka 1993), nauczyciele, zwlasz-
cza ze wsi, swoja role zawodowa postrzegali szeroko, podejmujac szereg inicja-
tyw i aktywnosci spolecznej na rzecz $srodowiska pozaszkolnego.

Kategoria roli spolecznej nauczycieli wraz z pochodnymi kategoriami misji
spolecznikowskiej, poswiecenia, zaangazowania spoleczno-ideowego zosta-
ta wykorzystana i utrwalona w polityce paristwa wobec nauczycieli i o$wiaty
w okresie PRL-u. Przyczynilo si¢ to do znacznego zdeformowania filozofii
i pragmatyki zawodu, jak tez postrzegania nauczycieli przez spoleczenistwo
(Por. Zuk-Lapinska 1995).

> DPor. rowniez Dzierzbicka 1926, Radlinska 1963, Grzegorzewska 1957, Chalasiriski
1948.



16 Wanda Drézka

Mozna zauwazy¢, co potwierdzaja m.in. badania pamietnikarskie, ze pomi-
mo radykalnej zmiany ustrojowej i reform edukacji z lat 90. nadal utrzymuje
sie w spoleczenstwie stereotypowy model funkcjonowania nauczyciela jako
zdolnego do pos$wiecen spotecznika, pracujacego bez wzgledu na warunki.
Tymczasem otoczenie ulega drastycznym przemianom; nastepuje proces indy-
widualizacji oraz materializacji i pragmatyzacji zycia. Prowadzi to do szeregu
napig¢, co z kolei sprawia, ze obecne mlode pokolenia nauczycieli nie stanowia
juz tak wyjatkowej grupy etosowej jak starsze roczniki. Zachowania mlodych
upodabniajg sie do przecietnych postaw spoleczenistwa.

Jednakze, co nalezy mocno zaakcentowac i co potwierdzaja badania pro-
wadzone wérdd nauczycieli, u podloza ich spotecznego i kulturalnego zaanga-
zowania, postaw spolecznikowskich (na przekér trudnosciom i konfliktom)
zawsze lezalo poszanowanie najwyzszych wartosci kulturowych i spolecznych
(Malinowski 1989; Kozakiewicz 1974; Drézka 1993, 1997,2008,2017,2019),
réwniez szacunek dla takich wartosci, jak: wysoki poziom moralny spoleczen-
stwa, wysoki poziom kultury umystowej, rzetelna i uczciwa praca, godnos¢
cztowieka, odpowiedzialno$¢, godne miejsce Polski w swiecie. Wartosci te i po-
stawy $wiadczg o trwaniu, przynajmniej w zasadniczych zrebach, etosu i roli
spotecznej wywiedzionej z polskiej tradycji kulturowej.

Kolejne edycje badan

W prowadzonych badaniach, do ktérych sie w niniejszym tekscie odwoluje,
stosowalam metodg autobiograficzng poprzez oglaszanie ogélnopolskich kon-
kurséw na pamietniki, autobiografie i inne wypowiedzi osobiste nauczycieli,
nawiazujac w ten sposéb do polskich tradycji tego typu badan (prac Znaniec-
kiego, Chalasinskiego, Szczepanskiego, Kloskowskiej, Gotebiowskiego, Leon-
skiego, Gizy i in.), a takze do do$wiadczen badaczy zachodnich (Denzina, Hel-
ling, Bertaux, Schutze)®.

W podjetych analizach i interpretacjach wynikéw badann wykorzystalam
mozliwosci poznawcze i swoista moc wyjasniajaca kategorii analitycznych: po-
kolenia (Ossowska, Golebiowski i in.), chcac w ten sposéb uchwycié¢ spoteczno-
-kulturowo-historyczny (socjologiczny) aspekt przemian, oraz cyklu zycia (Erik-

¢ Zob. W. Drézka, Nauczyciel. Autobiografia. Pokolenia. Studia pedeutologiczne i pamigtni-

koznawcze, Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego, Kielce 2002; Metoda
biograficzna w socjologii, J. Wiodarek, M. Ziétkowski (red.), Pafistwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa—Poznan 1990.
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son), a takze rozwoju zawodowego (Super), dla ukazania aspektu rozwojowego
(humanistyczno-psychologicznego) i zawodowego podjetej problematyki.

Pokolenia nauczycieli na przetomie ustrojowym 1989/90

Pierwsze tak pomyslane badania przeprowadzitam na przelomie lat 80.190.,
podejmujac watek nastepstwa i zréznicowan pokoleniowych w $rodowisku
i w zawodzie nauczycielskim w sytuacji dokonujacego sie przelomu ustrojo-
wego w Polsce (Drézka 1993). Oprécz kwestionariusza ankiety wykorzysta-
tam réwniez wypowiedz autobiograficzng Sens i godnos¢ mojego zycia i pracy.
W swietle tych badan zarysowata sie dosy¢ wyrazna odrebno$¢ najmlodszego
pokolenia nauczycieli, ktérzy do zawodu wchodzili w koficowych latach 80.
i w okresie przelomu ustrojowego.

Uzyskane wyniki dawaly okreslong podstawe do wysunigcia hipotezy o za-
uwazalnych tendencjach do zmiany pokoleniowej w $rodowisku i w zawodzie
nauczycielskim. Mialaby ona polega¢ na odchodzeniu od postrzegania zawodu
i zachowan nauczycieli w tradycyjnych kategoriach roli spolecznej (nauczyciela
zaleznego od systemu oraz tzw. ,spolecznikostwa’, w znacznej mierze zideologi-
zowanego i upolitycznionego w okresie PRL) w kierunku kategorii i stylu pracy
wyznaczonych przez standardy podmiotowe oraz raczej wasko rozumiany pro-
fesjonalizm, bez zbytniego wchodzenia w role inne, niezwiazane bezposrednio
z zadaniami zawodowymi. Zaobserwowane tendencje wymagaty dalszych badan.

Mtode pokolenie nauczycieli lat dziewie¢dziesiatych XX w.

Zostaly one przeprowadzone na poczatku lat 90., doktadnie w latach 1992—
1993, z zastosowaniem jakos$ciowego podejscia autobiograficznego. Podejscie
to — najkrocej rzecz ujmujac — umozliwia przyjecie subiektywnej perspektywy
indywidualnego podmiotu oraz ukazanie réznych problemoéw przez pryzmat
pokoleniowej i biograficznej calosci (Drézka 1997; 2004).

Badaniami objelam ,mlode pokolenie” nauczycieli w wieku od 21 do 30
(35) lat. Z racji historycznego usytuowania okresu ich miodosci wlasciwej
(18-25), mozna bylo nauczycieli tych postrzega¢ jako przedstawicieli poko-
lenia Sierpnia 80, ,Solidarnosci’, stanu wojennego oraz przelomu ustrojowego
i poczatkéw III Rzeczypospolitej.

Z perspektywy cyklu zycia mlode pokolenie nauczycieli sytuowatam w fa-
zie ekspansji zyciowej, a po czesci i w fazie kulminacji, wedlug zas koncepciji
E.H. Eriksona w fazie V, VI oraz poczatkowej VII.
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Pod wzgledem rozwoju zawodowego badani nauczyciele znajdowali sie
w fazie przymierzania roli i poczatku pracy zawodowej, a w niewielkiej czesci
w fazie stabilizacji.

Jednym z gléwnych probleméw postawionych w tych badaniach bylo py-
tanie: czy w systemie warto$ci, sposobie myslenia, w dazeniach, w stylu zycia
i pracy mlodych nauczycieli, stowem w ich $wiecie zycia widoczne s3 pewne
charakterystyczne, odmienne cechy (wartoéci, cele, przekonania, postawy)
$wiadczace o tworzeniu si¢ nowej formacji nauczycieli i nowego modelu edu-
kacji w Polsce.

Wybor tej metody okazal si¢ korzystny, gdyz w rezultacie ogloszonego kon-
kursu naplyneto ponad 120 obszernych prac o charakterze autobiograficznym
od mlodych nauczycieli z catego kraju, z réznego typu szkot oraz placowek
o$wiatowych i wychowawczych’.

Badania potwierdzily wczesniej zaobserwowane zmiany w postrzeganiu
przez mlodych nauczycieli wlasnej tozsamosci i roli nauczyciela. Dla tego po-
kolenia mial to by¢ nauczyciel o wysokich walorach osobowych i moralnych,
a takze spoleczno-ideowych w sensie zaangazowania nie politycznego, lecz
w odbudowe, poprzez prace o$wiatows i kulturalna, tradycji i kultury pol-
skiej, wartoéci podstawowych oraz formacji osobowej mlodego pokolenia
Polakéw.

W najogodlniejszym ujeciu mozna bylo zauwazy¢, ze mlodzi nauczyciele
u progu zmian ustrojowych, widzac pogubienie mlodych ludzi, dezorientacje
warto$ci, jakby ponownie podjeli pozytywistyczne zadanie pracy u podstaw
w innych realiach i w niejako nowej odslonie spotecznikowskiego etosu, ktory
jednak nie zanikl. Wyrazne byly wsrdd tej grupy oséb dazenia do spolecznego
i kulturalnego zaistnienia w nowej Polsce, do spelnienia szerszego, formacyjne-
go i kulturowego sensu swej roli jako nauczycieli.

Srednie pokolenie nauczycieli poczatku XXI w.

Nowe tendencje i prawidlowosci zostaly uwidocznione w kolejnych ba-
daniach, nad $rednim pokoleniem nauczycieli (35-50) (55) lat, ktére zosta-
ly przeprowadzone w 10 lat po poprzednich badaniach w latach 2002-2004.
Uczestnicy tamtego pamietnikarskiego, konkursowego badania — mtodzi na-

7 Moja twarz jest niepowtarzalna. Pamietniki mlodych nauczycieli ‘93, wybér, opra-

cowanie, postowie W. Drézka, B. Golebiowski, Wydawnictwo ,Jednos¢”, Kielce 1993
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uczyciele i pedagodzy, wowczas 21-3S letni, osiagneli wiek $redni, znalezli sie

w $redniej fazie dorostosci, za$ pod wzgledem zawodowym w fazie stabilizacji®.
W badaniach przyjelam, ze nauczycieli tych mozna by postrzega¢ i charakte-

ryzowac jako pokolenie doswiadczajace traumy zwielokrotnionej zmiany, niosa-

cej szereg napie¢, konfliktow i kryzysow. Ich usytuowanie spoleczno-kulturowe
oraz zyciowe i zawodowe okreslaly trzy przelomowe zmiany:

— zmiana epokowa (globalna zmiana kulturowa, kryzys instytucji i organizacji;
»Czas wysoko rozwinietej nowoczesnosci jest czasem fundamentalnej prze-
miany — nie tylko ciagiem dalszym nieustajacej dynamiki nowoczesnosci, ale
przedsmakiem doglebnych przemian strukturalnych” (Giddens, s. 284);

— zmiana ustrojowa (struktur spoleczno-politycznych, ekonomicznych i edu-
kacyjnych w Polsce, w tym radykalna reforma edukacji z 1999), ukazujaca
pokoleniowy (kulturowo-historyczny i socjologiczny) aspekt konfliktu eto-
su i spolecznej roli nauczyciela oraz inne napigcia);

— zmiana zyciowa (w wymiarze cyklu zycia), ukazujaca humanistyczno-psy-
chologiczne, egzystencjalne aspekty kryzysu tozsamosci wieku $redniego).
Pokolenie to doznalo swego rodzaju rozdarcia profesjonalizmu na skutek

traumy po po reformie edukacji narodowej z 1999 r., wprowadzajacej neoli-

beralne, rynkowe normy i wartoéci do szkoly (Potulicka, Rutkowiak, 2010)

i oceny pracy nauczycieli (Witkomirska, Zieliriska, 2013)°. W ten sposéb zo-

stato zakwestionowane niejako ich dotychczasowe wyksztalcenie, kwalifikacje

i postawy jako nieprzydatne w nowej szkole (np. casus rusycystéw, iin.). Szerzej

kwestie te omawiam w dalszej czesci tekstu.

Starsze pokolenie nauczycieli w latach 2014-2016

W latach 2012-2014 minelo kolejne dziesigciolecie i nadszedt czas na ogto-
szenie nowych bada - tym razem nad schytkiem nauczycielskiej kariery
pierwszego pokolenia polskiej transformacji, wlasnie schodzacego ze sceny.

8

Nauczycielska dojrzalosé. Pamigtniki Sredniego pokolenia nauczycieli 2004, wybor,
opracowanie, postowie W. Drézka, Wydawnictwo Akademii Swigtokrzyskiej im. Jana
Kochanowskiego, Kielce 2005. Analiza naukowa zebranego materialu badawczego
w ksigzce mojego autorstwa Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii sredniego
pokolenia nauczycieli polskich 2004, Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno-
-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego, Kielce 2008.

Por. tez W. Drozka, Przebieg i uwarunkowania awansu zawodowego nauczycieli, w:
W. Drézka, J. Miko-Giedyk, R. Miszczuk (red.), Doskonalenie zawodowe nauczycieli i innych
pracownikéw oswiaty, Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego, Kielce 2012.
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Nastapilo to w 2014 roku, gdy ogloszona zostala III edycja Ogoélnopolskiego
Konkursu na Pamietniki Nauczycieli pod hastem ,Nauczycielskie przestanie.
Pokolenia polskich nauczycieli w trosce o przyszlo$¢” — z przedtuzonym, z kon-
ca maja 2016 roku, do konica listopada tegoz 2016 roku, terminem zamkniecia
konkursu. Patronat medialny nad konkursem objat ,Glos Nauczycielski”.

Ze szczeg6lnym apelem zwrécono si¢ do nauczycieli starszych, z pierwsze-
go pokolenia polskiej transformacji, bedacych w okresie badan u schylku swej
nauczycielskiej kariery badz juz na zastuzonym odpoczynku emerytalnym.

W rezultacie konkursu zgromadzono 98 prac o charakterze typowych pa-
migtnikow, autobiografii i innych wypowiedzi osobistych, w zdecydowanej
przewadze od starszych nauczycieli (55-65 lat i wigcej), z catego kraju'.

Starsi nauczyciele stanowia szczegdlnie interesujace badawczo pokolenie
z uwagi na bogactwo ich réznorodnych doswiadczen w tak zmiennym cyklu
historycznym ich Zycia i pracy. Wartosci, aspiracje i dazenia tego pokolenia
do godnosci i podmiotowosci, autonomii osobowej i zawodowej w demokra-
tycznej szkole najlepiej wyrazili autorzy pamietnikéw z lat 1992/93 jako mlo-
dzi woéwczas, pelni entuzjazmu i zapatu, poczatkujacy nauczyciele, na starcie
swej nauczycielskiej i zyciowej drogi.

W kolejnym konkursie ,Nauczycielska dojrzato$¢”, bedac w srednim wie-
ku, gdy radykalne zmiany neoliberalne staly si¢ w edukacji faktem, nazwali sie-
bie ,Ostatnimi Mohikanami”. Ich dzieciistwo uplywalo w innych warunkach
ustrojowych i kulturowych - od katamarza z atramentem przeszliémy dzi$
do wszechogarniajacego Internetu. Jaki jest finat ich historii? Co przetrwalo
z ich marzen, dazen, ambicji i wysitkéw? Jakie jest ich przestanie na kanwie tak
bogatych doswiadczen?

W éwietle analizy nadestanych tekstéw wyodrebniono gléwny motyw i prze-
slanie starszych nauczycieli, jakim jest dopominanie si¢ o wychowanie do czlo-
wieczenstwa, edukacja jako sposob na uratowanie czlowieczenstwa, ludzkich
relacji, postaw, empatii, odpowiedzialnosci, itp., ktore sa zagrozone najbardziej
przez wirtualng rzeczywisto$¢''.

Starsi nauczyciele zwracaja sie do mlodych, aby ratowali etos zawodu i jego
spoteczny charakter, inteligenckie zobowiazania, warto$ci, o ktdre starsi dzi$
nauczyciele dopominali sie w poczatkach swej pracy po zmianie ustroju. Aby

0 Nauczycielskie przestanie. Pamigtniki starszego pokolenia nauczycieli 2016, wybdr,

opracowanie, postowie W. Droézka, Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochano-
wskiego, Kielce 2018.

"' Nauczyciele ci juz jakby przeczuwali nadejécie epoki ksztalcenia zdalnego.
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nie dali si¢ zagoni¢ w §lepy rég neoliberalnej wizji szkoly jako fabryki, korpora-
cji, aby dbali o mlode pokolenia zagrozone dehumanizacja pod wplywem tech-
nologii cyfrowych, cyberkultury i sztucznej inteligencji, aby potrafili ochroni¢
tradycyjne wartosci szkoly, edukacji, jej rodzimy charakter.

Poréwnawcze badania nad pokoleniami nauczycieli z lat 2014-2015"

Badania empiryczne'® przeprowadzono w okresie od listopada 2014 do lu-
tego 201S5 roku na obszarze wojewoddztwa $wigtokrzyskiego i wojewddztw
osciennych, w réznego typu szkolach, wykorzystujac metode ankietowa (405
nauczycieli) oraz wypowiedZ osobist o charakterze autobiograficznym nt.
,Sens i godnosé mojego zyciaipracy” (117 wypowiedzi, w tym 40 wypowiedzi
od mlodych nauczycieli).

Ogolem zgromadzono 405 ankiet oraz 117 wypowiedzi od nauczycieli
w trzech grupach wiekowych (pokoleniowych):

— nauczycieli mlodych: do 35 r. Zycia —~141 ankiet i 40 wypowiedzi;
— nauczycieli w $rednim wieku (36-50) — 154 ankiety i 39 wypowiedzi;
— nauczycieli starszych (powyzej 51 roku zycia) — 110 ankiet i 38 wypowiedzi.

Celem tych badan bylo poréwnanie wartoéci, dazen i ocen, refleks;ji trzech
pokolen nauczycieli obecnie pracujacych w szkolnictwie, z trzema pokoleniami
sprzed 30 lat, badanymi na przetomie lat 1989/ 1999, opisanymi w mojej ksiaz-
ce Pokolenia nauczycieli (1993).

Kierunki oraz rozlegto$¢ napiec i przeksztatcen w edukacji i roli nauczyciela
w minionym trzydziestoleciu

W $wietle badan autobiograficznych i pamigtnikarskich mozna z duza doza
pewnosci wysuna¢ teze, ze zmiana jest podstawowym kontekstem pracy i zy-
cia'* nauczycieli w okresie po przetomie ustrojowym w Polsce.

2 'W. Drézka, Wartosci oraz cele Zyciowe i zawodowe nauczycieli. Pokolenia z lat 1989/1990;

2014/2015, Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego, Kielce 2017.
13 Zob. W. Dréika, Zycie wartosciowe wedtug nauczycieli. Poréwnanie pokoleniowe i epokowe,
yForum Os$wiatowe” 2016, nr 35; tejze, Wartosci zawodowe nauczycieli w $wietle bada#i
empirycznych, ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2016, nr 28.
" Omawiam to szeroko w swej ksiazce Generacja wielkiej zmiany. Studium autobiografii
Sredniego pokolenia nauczycieli polskich 2004, Wydawnictwo Uniwersytetu Huma-

nistyczno-Przyrodniczego Jana Kochanowskiego, Kielce 2008.
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W okresie ostatnich 25-30 lat w skali globalnej nasilily si¢ zmiany o charak-
terze kulturowym i cywilizacyjnym okre$lane mianem ponowoczesnosci.

Za$ w wymiarze polskim (takze europejskim, ale tez w pewnym sensie §wia-
towym) nalezy odnotowaé nastepujace istotne zmiany:

- upadek komunizmu, otwarcie granic;

- zmiane ustroju w Polsce (1989);

— zmiang ustroju szkolnego (1999);

— wstapienie Polski do Unii Europejskiej (2004);

— ugruntowanie si¢ porzadku neoliberalnego (dazenie do urynkowienia
i sprywatyzowania sfery publicznej (w tym edukaciji) oraz podporzadkowa-
nia jej konsumeryzmowi;

— eksplozje technologii cyfrowej — Internetu, i in., dajacych powszechny do-
step do informaciji i wzorcéw styléw zycia (do§wiadczenie zaposredniczone
w §wiecie wirtualnym).

Na przestrzeni ostatniego ¢wieré¢wiecza pojawiaja si¢ nowe procesy i zja-
wiska, ktore rzutuja na kondycje aksjologiczna szkoly i nauczycieli. Nalezy tu
zaakcentowad:

— przemiany filozofii i stylu zycia: odchodzenie od tradycyjnych form wspol-
notowych na rzecz indywidualistycznych;

— nastawienie na prawa dziecka;

— ekspansja konsumpcjonizmu, koncentracja na pracy i zarobkowaniu; orien-
tacja na ,mie¢”, na kariere, na materialne, ,sukcesowe” aspekty aktywnosci,
mobilno$¢, migracje za granice za praca;

— przesuniecie socjalizacji w kierunku samosocjalizacji, w cyberprzestrzeni
sieci (Internetu);

— masowo$¢ komunikowania sie i wiele innych.'®
Powyzsze przeobrazenia znalazly réwniez swe potwierdzenie w $wietle

analiz pamietnikéw i wypowiedzi nauczycieli z tego okresu, a zwlaszcza po-
chodzacych od nauczycieli w srednim wieku z lat 2002-2004 oraz nauczycieli
starszych z badar najnowszych (2016). W materiatach tych odzwierciedlone
zostaly nowe, niespotykane wczeéniej w Polsce, spoteczno-kulturowe i edu-
kacyjne zjawiska oraz procesy — rzutujace na wartosci, postawy i mentalnos¢
nauczycieli.

'S Por. M. Marody, Jednostka po nowoczesnosci. Perspektywa socjologiczna, Wydawnictwo

Naukowe Scholar, Warszawa 2015. Autorka m.in. ukazuje reorientacje ludzi z wiezi
ludzkich na przedmioty, kfopoty z wytwarzaniem sensu zycia, dominacje autentycznosci,
emocjonalno$ci, egotyzmu, itp.
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W wymiarze spoleczno-kulturowym i aksjologicznym mozna by mowi¢

o takich dokonujacych sie procesach, jak:

— nowa filozofia edukacji i zawodu, nastawiona na funkcje ustugowe wzgle-
dem innowacyjnej gospodarki oraz spoleczenistwa wiedzy i rynku pracy —
objawia sie w szkole nastawieniem na merytokracje (system, gdzie licza sie
zdolno$ci oraz indywidualne osiagnigcia), konkurencje i rywalizacje;

— podzial szkél na elitarne (,,akademickie”) i pozostale, z nizszym poziomem
nauczania;

— pojawienie sie Internetu, cyberprzestrzeni — niosacych relatywizacje po-
zycji nauczyciela, jako jednego z wielu zZrédel wiedzy i wartosci, oraz ge-
nerujacych nowe problemy wychowawcze i etyczne (np. dominacje grup
réwieéniczych jako odniesienia w identyfikacji osobowej, kwestionowanie
autorytetu rodzicéw, nauczycieli i innych instancji kultury tradycyjnej,
na rzecz sieciowej przestrzeni socjalizacji niehierarchicznej i in.)

W wymiarze edukacyjno-zawodowym nalezy wskaza¢ na:

— zaistnienie po reformie edukacji w 1999 swego rodzaju prézni aksjologicz-
nej, jesli chodzi o warto$ci w ksztalceniu i wychowaniu oraz zwigzanej z tym
deprofesjonalizacji zawodu (pozbawienie nauczycieli wplywu formacyjne-
go), jak tez zanikanie funkcji wychowawczej szkoly;

— rozwijanie bardziej ,uczniocentrycznego” modelu edukacji (wszystkie pra-
wa dla ucznia; szkota ma zapewni¢ uczniom dobre samopoczucie i rozwijaé
ich indywidualne zainteresowania);

— utrwalanie proceduralnego, ,przedmiotowego’, ,urzedniczego” wymiaru
dzialalnosci szkoly miast rozwijania pozadanego wymiaru humanistyczne-
go, demokratycznego i spolecznego;

— sprowadzenie roli nauczyciela do funkgji ,urzednika”, zarzadzajacego ustu-
gami edukacyjnymi, nie za§ widzenie w nim oczekiwanej funkgji lidera
wspolnoty uczacej sie dla zrozumialej, podzielanej przez wszystkie podmio-
ty edukacyjne wizji (wartoéci) zmiany.

W wymiarze spoleczno-politycznym i ekonomicznym mozna bylo zaobser-
wowad, ze:

— zaktadana ustrojowo decentralizacja w systemie o$wiaty i szkolnictwa prze-
rodzila sie z czasem w centralizacje, z odgérnym ustanawianiem ujednoli-
conych standardéw edukacyjnych, profili kompetencyjnych, wskaznikow
tzw. jakosci ksztalcenia oraz odpowiednich procedur wykonawczych. Zja-
wiska te z jednej strony stuza wprowadzaniu swego rodzaju normatywnego
tadu edukacyjnego, zapobiegajacego obnizaniu standardéw. Z drugiej za$
prowadza do niespotykanego rozrostu biurokracji, sprawiajacej wrazenie
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nieustannej kontroli kazdego dzialania, co w efekcie jakze czgsto, o czym pi-
sza nauczyciele w swych pamietnikach, ogranicza kreatywnos¢ oraz obniza
motywacje do autentycznie zaangazowanego dzialania na niwie zawodowe;
i spotecznej;
— nastapila marginalizacja pozycji spolecznej i ekonomicznej nauczycieli;
— doprowadzono do wzrostu nieréwnosci spolecznych i edukacyjnych.
Podejmujac watek aksjologiczny, nie sposéb nie przyblizy¢ pewnych zna-
czacych tendencji przemian w sferze warto$ci edukacyjnych i nauczycielskich
w ostatnim trzydziestoleciu. W $wietle dotychczasowych moich badan nad
autobiografiami i pamietnikami nauczycieli mozna bylo wyrézni¢ nastepujace
konteksty tych zmian, ktore rzutuja na wartosci i postawy nauczycieli:

Kontekst ogélnospoleczny i kulturowy

zmiany nastepowaly na kontinuum:

- od idei spoteczno-kulturowych i humanistycznych (dobra wspélnego, réw-
noéci, zaangazowania, sprawiedliwosci spolecznej, patriotyzmu), autoryte-
tow, pracy i obowiazku, do ideologii ekonomicznej sprawnosci (kwalifika-
cji), przydatnosci, wydajnosci, zysku, pieniadza, idoli, zabawy i przyjemnosci
(mlodziez);

- od $wiadomego, zaangazowanego obywatela w ustroju socjalistycznym,
do wytrawnego i sprawnego konsumenta i inwestora w gospodarce kapita-
listycznej;

— od wyksztalconego, myslacego czlowieka, do wyszkolonego, technicznego
praktyka, fachowca na rynku pracy.

Kontekst edukacyjny

— od edukacji jako dobra wspélnego, do edukacji jako towaru na wolnym ryn-
ku w sferze ustug;

— od edukagcji jako narzedzia ideologicznej indoktrynacji, do edukacji jako
adaptacji do zasad neoliberalnej ekonomii i konsumpcji;

— od wyksztalcenia ogélnego i humanistycznego, do wyksztalcenia instru-
mentalnego, ,technicznego’, bedacego narzedziem indywidualnego sukcesu
i kariery w neoliberalnej gospodarce.

Kontekst nauczycielski (zawodowy)

- od nauczyciela ,powolanego” jako straznika podstawowych i sprawdzonych
wartoéci spolecznych, kulturowych, tozsamoéci narodowej, obdarzonego
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autorytetem i poczuciem misji, do nauczyciela jako najemnika na wolnym

rynku, $wiadczacego usluge edukacyjna, traktowanego urzedniczo, jako za-

rzadzajacego wiedza i uczeniem sig;

— od szkoly jako przestrzeni spoteczno-kulturowej (wytwarzanie wigzi spo-
lecznych, poczucia wspdlnotowosci, patriotyzmu, ksztaltowanie poczucia
odpowiedzialnego obywatelstwa, transmisji podstawowych wartosci kul-
tury), do szkoly jak ,przestrzeni fabrycznej” (wytwarzanie zysku, produ-
kowanie zindywidualizowanych, egoistycznych konsumentéw i uzytkow-
nikéw najnowszych technologii);

— od ucznia ,grzecznego’, wychowanego w realiach Zycia w poczuciu spo-
lecznego obowiazku, do ucznia ,trudnego”, postugujacego sie aksjologia
ze $wiata wirtualnego, pokolenia sieciowego, $wiadomego swych liberal-
nych praw.

Na podstawie pamietnikarskich i autobiograficznych badan nad kolejnymi
generacjami nauczycieli w Polsce w ostatnich 26-30 latach mozna zauwazy¢, ze
zasadnicze napiecie wystepuje pomiedzy tradycyjnym, spoleczno-kulturowym
i inteligenckim wizerunkiem zawodu nauczycielskiego, zasadami i normami
skierowanymi ku podstawowym i sprawdzonym warto$ciom, dotad trwale
okreslajacymi jego filozofi¢, a nowymi wizjami i koncepcjami zawodu, bardziej
pragmatycznymi, rynkowymi, merytokratycznymi, ilosciowymi. Ma to zwia-
zek z radykalnie zmieniajacymi si¢ kontekstami cywilizacyjnymi, spoleczno-
-kulturowymi i politycznymi edukacji, np. koncepcja ekonomii opartej na wie-
dzy, edukacji dla rynku pracy; itp.

Z drugiej za$ strony nalezy zauwazy¢ rosnacy w site nurt poszukiwan i twor-
czych wizji powrotu niejako do klasycznej, humanistycznej szkoly, z naczelng
idea wyksztalcenia ogélnego, szkoly w nowoczesnych kontekstach cywiliza-
cyjnych i roli nauczyciela jako madrego publicznego intelektualisty, ttumacza
wspolczesnej mlodziezy zawilosci swiata.

W praktyce edukacyjnej szkél i instytucji pedagogicznych mozna obserwo-
wa¢, na co wskazuja teksty autobiografii, pamigtnikéw i innych wypowiedzi ge-
neracji nauczycieli, silne napiecia aksjologiczne w tym obszarze i §cieranie sie
tych wizji, koncepcji i praktyk pedagogicznych.

Symptomatyczne moga by¢ wyniki analiz nad swobodnymi wypowiedziami
studentéw ostatniego roku studiéw magisterskich nt. ,Moja droga do zawodu
nauczyciela” (Drézka, Madaliniska-Michalak 2016)

Dla tych mlodych adeptéw zawodu liczy si¢ to, aby mie¢ prace, pensje,
zdolno$¢ kredytows, osiagniecie jak najwiekszej liczby kompetencji i wy-
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ksztalcenia, aby moc konkurowa¢ na rynku, bo takie s3 reguly gry, tak musi
by¢ w ich odczuciu.

,Kiedy$ bycie nauczycielem znaczylo podziw, uznanie, szacunek spoleczny,
za$ dzi$ jakze czesto oznacza walke o prace i mozliwos¢ utrzymania si¢ na god-
nym poziomie” — pisza.

Mozna powiedzie¢ o tych badanych, ze w zdecydowanej wiekszosci prezen-
tuja oni orientacje pragmatyczno-profesjonalng i refleksyjng, ale juz nasycona
innymi tre§ciami niz poprzednie pokolenia.

Nauczyciele ci maja do$¢ znaczna $wiadomos¢ koniecznosci zycia i dzia-
lania zawodowego w realiach niosacych napiecie miedzy szansg a ryzykiem,
w ktérych trzeba kontrolowaé zewnetrzne czynniki i konteksty swych moty-
wow, intencji, decyzji i dzialan.

Stad ich dazenia do ciaglego uczenia si¢, samorealizacji w alternatywnych
formach, docenianie wytwarzania w sobie nawyku do nieustannego rozwoju
zawodowego, podejmowania decyzji niosacych glebszy egzystencjalny sens
i poczucie satysfakeji w Zyciu osobistym, rodzinnym.

Podsumowanie

W $wietle powyzej przeprowadzonych analiz i rozwazan, a co potwierdzaja
moje oraz inne badania, do ktérych si¢ odwoluje — gtéwna 0§ przemian sytuuje
sie na kontinuum:

— od roli spolecznej i etosu — w tradycyjnym rozumieniu, jako odpowie-
dzialnej misji kulturowej, stuzby spoleczenistwu, zobowiazania do dbalosci
o dobro wychowankéw, mtodego pokolenia (podejscie spoteczno-ideowe,
zaangazowane, widoczne obecnie w starszych pokoleniach),

— poprzez kategori¢ (waskiego) zawodu i biurokratycznej standaryzacji,
szczegolnie silnie przezywanej i udokumentowanej w srednim pokoleniu
po reformie z 1999, ale i do dzi$ si¢ utrzymujacej tendencji do postrzegania
zawodu jako standardéw i algorytmow,

— ku otwartej profesjonalizacji jako przestrzeni rozwoju zawodowego, ale i oso-
bistego, profesji jako intelektualnego i moralnego zobowiazania (podejécie
refleksyjno-pragmatyczne, nastawione na wystandaryzowana skuteczno$¢,
ale i satysfakcjonujaca samorealizacje w pracy zawodowej, widoczne w mlod-
szych rocznikach nauczycieli).

W $wietle zaprezentowanych badan i analiz mozna zaobserwowac zjawisko
przesuniecia wartosci na skali od etosu do zawodu, od orientacji na zbioro-
wos¢ do koncentracji na zadaniach czysto zawodowych i plynacej zen satys-
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fakeji oraz wlasnej osobie, na doskonaleniu swej osobowosci i dazeniu do suk-
cesu materialnego.

Warto powola¢ si¢ w tych kwestiach na rozwazania Jaremy Jakubowskiego
(1998), ktéry, odnoszac sie do zawodu lekarza pisze, ze orientacja na zbio-
rowos$¢ oznacza wspoélprace, nie konkurencje, z czego wynika, ze pacjent nie
moze by¢ §rodkiem do osiagniecia korzysci, lecz celem (podobnie jak w profe-
sji nauczycielskiej uczen).

Tendencja ta, wymagajaca dalszych analiz i badan, moze stanowi¢ rezultat
wprowadzenia ustroju neoliberalnego i dokonujacego sie¢ w naszym kraju po-
czawszy od 1989 roku znacznego przeorientowania sfery spolecznej, w tym
edukacji, ale réwniez i stuzby zdrowia, kultury, sztuki. Z obowigzujacej w nich
racjonalnosci aksjologicznej (nastawienie na normy i wartosci podstawowe,
spoleczne, narodowe, etyke, wolnoé¢ i godno$¢, dobro wspoélne: wizja kon-
serwatywno-liberalna), na racjonalno$¢ instrumentalng charakterystyczng dla
sfery gospodarki neoliberalnej (maksymalizacja uzytecznosci, wzrost, efektyw-
no$¢, postep, zysk).

W przedstawionych w niniejszym tekscie materialach i interpretacjach znaj-
duje odzwierciedlenie zaniedbana kwestia idei oraz wartosci w kulturze i edu-
kacji w okresie 25-30 ostatnich lat pod presja ekonomii oraz jej wymogow.
Sprawy aksjologii, tak dla tozsamosci pokolen wazne, zostaly sprowadzone
najczeséciej do wymiaréw komercyjnych. Préznia zas aksjologiczna, jaka sie wy-
tworzyla, jest zagospodarowywana przez sie¢, a takze skrajne ruchy konserwa-
tywne lub skrajnie liberalne.

Pozostawienie uniwersum symbolicznego bez glebszego dyskursu po upadku
komunizmu i zanegowaniu PRL-u musialo doprowadzi¢ do ostabienia wycho-
wania w szkole, za$ u nauczycieli do znacznej frustracji oraz skupienia si¢ na war-
toéciach przetrwania: osobisto-egzystencjalnych i rodzinno-pracowniczych.

Powaznym zaniedbaniem minionych lat, ktére wymaga troskliwej zmiany,
jest najczesciej bodaj podkreslana zta atmosfera w stosunkach miedzyludzkich
w szkolach i w srodowisku, w spolecznym otoczeniu szkél. Pilng sprawa jest
zatem spowodowanie, aby w szkolach, miedzy nauczycielami, nauczyciela-
mi i uczniami oraz rodzicami (Drézka, 2015) powszechniej niz dotad zaczela
sie rozwija¢ kultura wzajemnego wsparcia, tworczej wspolpracy, wspoélodpo-
wiedzialnosci.

Najwyzszy czas, aby mlodych adeptow zawodu ksztalci¢ w tym duchu: de-
mokratycznego dialogu, wspéldziatania i wspdtuczestnictwa wszystkich pod-
miotéw w jakze zaszczytnym dziele edukacji dzieci i mlodziezy — dla naszej
wspolnej dobrej przyszlosci.
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Pilng potrzeba wydaja si¢ czestsze i dluzsze niz dotychczas urlopy dla pora-
towania zdrowia, a takze bardziej nienormowany, elastyczny i krétszy czas pra-
cy, podzielony na prace przy tzw. tablicy, oraz na inne zajecia, w tym na zada-
nia zwiazane z doksztalcaniem, rozwojem ogélnym i kulturalnym. Mozliwos¢
przejécia na wezeéniejsza emeryture w tym bardzo trudnym zawodzie, jesli nie
jednym z najtrudniejszych, powinna by¢ czym$ oczywistym i nie budzacym
zadnych watpliwosci.

Materialna strona zawodu - pensje mtodych i poczatkujacych nauczycieli
jakze czesto nie pozwalaja na godne zycie, na zalozenie rodziny, na zaspokoje-
nie potrzeb kulturalnych nowoczesnych mtodych ludzi, Zyjacych w konsump-
Cyjnym i pragmatycznym otoczeniu.

Tymczasem w wypowiedziach mlodych nauczycieli sprzed 28 lat, startu-
jacych w zawodzie na przelomie ustrojowym, atmosfera zyciowa i zawodowa
pelna byla entuzjazmu i nadziei na szybkie zbudowanie demokratycznego pan-
stwa i spoleczenistwa obywatelskiego. Konieczny udzial w tym dziele mtodzi
nauczyciele widzieli jako swa pokoleniowa misje i poslannictwo; mocno akcen-
towali w szkole potrzebe wychowania, wpajania wartosci moralnych, krzewie-
nia patriotyzmu oraz kultywowania tradycji narodowych i historii.

Obecnie pokolenie to doswiadcza réznych odston finatu swego nauczyciel-
skiego zycia, z ktérego odchodza bez zalu; nauczyciele u schytku kariery zawo-
dowej przezywaja rozdarcie miedzy dumg a rozgoryczeniem — np. taki skutek
miata likwidacja gimnazjéw, jako swego rodzaju zakwestionowanie (juz po raz
drugi) ich dorobku. Za duzo zmian, traumy; odchodza pytajac czesto, czy war-
to bylo tak si¢ angazowa¢, itd.

Gléwny wniosek, jaki si¢ wylania, dotyczy pytania: jak pogodzi¢ dwa nurty
zawodu: tradycyjnego, opartego na starej kulturze trwato$ci wiedzy i wartosci,
z dzisiejszym podejéciem, w ktérym zawdd nauczyciela jest nieustannie kon-
frontowany z kultura zmiennosci, niepewnosci, ptynnosci, réznorodnosci i ry-
zyka, jakiego nie znaly wcze$niejsze pokolenia, a takze podejéciem ilo§ciowym,
komercyjnym, technicznym, instrumentalnym, pragmatycznym.

Jak pobudzi¢ nauczycieli do rozwijania nowego typu pozytywizmu naszych
czasow, ktérego potrzeba istnieje; jak ich ksztalci¢ jako nowoczesnych spolecz-
nikéw, kulturalnikéw, na miare (po)nowoczesnych wyzwan? Jak ochronié trwa-
le, etyczne, spoleczne i kulturowe wartosci, stanowiace podstawe tego zawodu,
i jak zarazem go unowoczesni¢, bez niszczenia tradycji? Jak nie zaniedba¢ waz-
nych wartoéci tego zawodu dla naszej rodzimej kultury, tozsamosci i wspolnoty
narodowej? Kwestie te wymagaja podjecia nowych badan.
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STRESZCZENIE

W niniejszym tekscie podjeto probe przyblizenia przemian, jakie zaistniaty w za-
wodzie nauczycielskim w okresie minionych 30 lat, na tle zmian w edukacji i w szer-
szych kontekstach spolecznych, po zmianie ustroju w Polsce. Sq one ukazane z per-
spektywy doswiadczen, loséw zyciowych i zawodowych generacji nauczycieli z tego
okresu, udokumentowanych w ich pamietnikach, autobiografiach i innych wypowie-
dziach osobistych. Materialy te zostaly zebrane w kolejnych edycjach ogélnopolskich
badan z zastosowaniem metody autobiograficznej. W przeprowadzonych w tekscie
analizach wykorzystano kategorie etosu i roli spolecznej nauczyciela, a takze podejécie
generacyjne.

Kolejno oméwiono: kwestie definicyjne, kolejne edycje badan, kierunki oraz rozle-
glos¢ napiec i przeksztalcen w edukacji i roli nauczyciela w minionym trzydziestoleciu.
Analizy koriczy podsumowanie i wnioski.

SEOWA KLUCZOWE: nauczyciel, zawdd, etos, rola spoleczna, badania biograficzne,
przemiany pokoleniowe

SUMMARY

This text attempts to bring about the changes that have occurred in the teaching
profession over the past 30 years, against the background of changes in education
and in wider social contexts, following a change of system in Poland. They are shown
from the perspective of the experiences, life and professional fates of generations
of teachers from that period, documented in their diaries, autobiographies and
other personal statements. These materials were collected in subsequent editions
of nationwide research, using an autobiographical method. The text’s analyses used
a category of ethos and social role of the teacher, as well as a generative approach.
In turn, the defining issues, subsequent editions of the research, the directions and
the extent of tensions and transformations in education and the role of the teacher
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in the past thirty years were discussed. The analysis concludes with a summary and
conclusions.

KEYWORDS: teacher, profession, ethos, social role, biographical research, generatio-
nal change
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Wprowadzenie

Przypisanie wjezyku codziennym osobie, jej dziataniu, warunkom two-
rzonym do dzialania, przedmiotom cechy profesjonalnosci' jest wyrazem
ich pozytywnego warto$ciowania. W przypadku dzialania to pozytywne
warto$ciowanie odnosi sie zwykle do precyzyjnie zakreslonej sprawnosci,
fachowosci, o wyraznym technicznym lub quasi-technicznym wymiarze.
Profesjonalista jest fachmanem (np. profesjonalne montowanie okien,
profesjonalny makijaz, profesjonalne ttumaczenie) lub/i ekspertem (np.
profesjonalny doradca, procesjonalny analityk rynku).

Ale ,profesjonalno$¢” jest takze terminem teoretycznym, ktérego
rdzeniem jest ,profesja”. W USA i w wielu panistwach Europy zachodniej
wyodrebnila si¢ specjalna subdyscyplina naukowa: socjologia profesji,
na ktérej gruncie wypracowuje sie kolejne stanowiska teoretyczne, wy-
korzystywane takze przez przedstawicieli innych dyscyplin. W naszym
kraju po teorie profesjonalnosci siegnieto po zmianie ustrojowej 1989 r.
Reprezentanci dyscyplin spolecznych — takze pedagodzy — dostrzegli
w nich perspektywe dla nowego ujmowania dziataii zawodowych, pro-
mujaca wzrost samodzielno$ci i odpowiedzialnosci wykonawcéw dzia-
laf, a tym samym optymalizacje osiaganych efektéw (Sikorski 1995;
Golebniak 1998; Czerepaniak-Walczak 1997).

We wspolczesnej polskiej literaturze pedagogicznej rézne formy
przymiotnika ,profesjonalny” s3 w powszechnym uzyciu. Zwykle sa

' Kiedy w wyszukiwarce internetowej wpisalam ,profesjonalny”, to na wyswietlonej
lidcie pojawilo sie wiele przedmiotéw, m.in. profesjonalny aparat fotograficzny,
profesjonalny trymer do brody, profesjonalny srodek na pluskwy.
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synonimem postulowanej — nie zawsze precyzyjnie okreslonej — doskonato-
$ci, ale nadawane s3 im takze bardziej specyficzne znaczenia, gdy uzytkownicy
odnosza si¢ do okreslonych stanowisk teoretycznych (zob. np. Michalak 2019,
s. 972). Jednoznacznie uporzadkowanie tych stanowisk jest trudne, poniewaz
ich autorki, autorzy koncentruja si¢ na odmiennych kwestiach, a jesli nawet
(pozornie) tych samych, to ujmowanych z innych perspektyw (Terhart 2011).
Wyraznie wida¢ to w przegladowym artykule Jolanty Szempruch (2019), ktéra
wylicza modele profesjonalnosci (tradycyjny, quasi-tradycyjny, nowy profe-
sjonalizm, madre nauczanie), podejscia do profesjonalizmu (klasyczny, mene-
dzerski, kolektywny, organizacyjny, etyczno-altruistyczny), przywoluje tozsa-
mo$é profesjonalng, kulture profesjonalng, osady profesjonalne (praktyczny,
refleksyjnych, diagnostyczny, krytyczny), kompetencje profesjonalna. Wielogé
sygnalizowanych stanowisk jest oczywiécie wskaznikiem zlozonosci zagadnie-
nia, ktére probuje sie ujaé pojeciowo. Ale u 0séb, ktdre z tg tematyka stykaja sie
po raz pierwszy, to ,bogactwo poje¢” wywoluje poczucie zagubienia i by¢ moze
powatpiewanie w sensownos¢ takich dywagacji.

Niniejszy artykut kieruje do czytelniczek, czytelnikow, ktdrzy nie $ledzili fa-
chowych dyskusji nad problematyka profesjonalizmu, ale w rézny sposéb sty-
kaja sie z nig w odniesieniu do pedagogéw (w tym nauczycieli). Przywolam tyl-
ko trzy podejscia do profesjonalnosci, starajac si¢ w zwarty sposob pokazac ich
specyfike oraz znaczenie dla refleksji nad dzialaniami pedagogicznymi. W moim
przekonaniu namyst nad specyfika profesjonalnosci moze mie¢ praktyczne zna-
czenie, o ile sprzyja wzrostowi samo$wiadomosci praktykéw, dotyczacej warun-
kéw ich dzialania. Zasadnicza cze¢$¢ tekstu rozpoczne od krétkiego omoéwienia
tradycyjnej atrybutowej koncepcji profesji, bo wskazuje ona uzasadnienie wy-
réznionej pozycji niektorych zawodéw; nastepnie skupie sie na ,profesjonalno-
$ci kompetencyjnej’, poniewaz to ujecie jest najblizsze zdrowemu rozsadkowi
(wszak profesjonaliéci robia to, czego nie umieja laicy), na koniec zasygnalizuje
nienormatywne koncepcje profesjonalnosci strukturalno-interakcyjnej, raczej
rzadko przywolywane w polskiej literaturze, a eksponujace strukturalne napie-
cia w przestrzeni dzialania zawodowego i interpretacyjny wymiar interakgji.

Tradycyjna atrybutowa (wskaznikowa) koncepcja profesji

Tradycyjne koncepcje profesji obejmuja zestawy cech pozwalajacych na od-
roznianie profesji, czyli zawodoéw szczegdlnych, od nie-profesji. Nawiazuja one
mniej czy bardziej bezposrednio do teorii Talcota Parsonsa (2009), ktéry uwa-
zal, ze podstawowgq funkcja dzialan profesjonalnych jest integracja i stabilizacja
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systemu spolecznego, ktoremu ze wzgledu na wewnetrzne napiecia stale grozi
dezintegracja. Profesjonalista w odréznieniu od przedsigbiorcy czy biznesmena
nie uczestniczy w grze rynkowej, jego funkcja polega na pomaganiu w rozwia-
zywaniu szczeg6lnych probleméw spolecznych. Takich, ktére nie moga by¢ roz-
wigzane ani w ramach $rodowisk naturalnych (rodzina, spoleczno$é¢ lokalna),
ani poprzez bezposrednie wykorzystanie mechanizméw rynkowych. Role pro-
fesjonalisty cechuje: jej osiggalnos¢ (nie przypisanie) poprzez zdobycie specjali-
stycznej wiedzy; uniwersalizm (nie partykularyzm); aspektowos¢ funkcjonalna (nie
ogdlna madrosé); neutralnos¢ afektywna (nie emocjonalne zaangazowanie); orien-

tacja na zbiorowos¢ (a nie na dobro indywidualne) (wiecej Urbaniak-Zajac 2018,

2016, s. 17-23) Badacze problemu w poszczegélnych dyscyplinach naukowych

na rézne sposoby rozwingli i uszczegdtowili zestawy atrybutéw (cech) charak-

teryzujacych najblizsze im profesje. W odniesieniu do pedagogéw spotecznych

i pracownikéw socjalnych np. Otto, Utermann (1973 ), Euczyriska (2013), Staub-

-Bernasconi (2013), do nauczycieli np. Michalak (2019), Szempruch (2019).

W literaturze niemieckojezycznej najczesciej wymieniane s3 nastepujace cechy:

a. przynalezno$¢ do profesji poprzedzona jest dlugotrwalym, teoretycznie
ugruntowanym, specjalistycznym wyksztalceniem;

b. reprezentanci profesji podlegaja normom etycznym (istnieje kodeks etycz-
ny danej profesji), co ma chroni¢ odbiorcéw dzialan przez naduzyciami;

c. praca profesjonalistow stuzy dobru wspoélnemu;

d. profesjonali$ci maja autonomi¢ w wykonywania zawodu w odniesieniu
do klientow i instytucji; profesja kontroluje m.in. standardy ksztalcenia i do-
step do jej wykonywania;

e. profesjonalista traktowany jest jako ekspert posiadajacy naukowe i prak-
tyczne kompetencje

f. profesjonali$ci lacza sie w samorzadne organizacje zawodowe, stojace
na strazy obrony intereséw grupy zawodowej (Urbaniak-Zajac, Piekarski
2015, 5. 249);

Klasyczne teorie profesji poddane zostaly wielostronnej krytyce (wigcej
Urbaniak-Zajac 2018), dowodzacej ich nieadekwatnosci do wspétczesnych wa-
runkéw dziatant zawodowych. Eksponuje sie takze ukrywanie egoizmu zawo-
dowego za pigknie brzmigcymi, prospolecznymi hastami. Warto podkresli¢, iz
takie czy inne zestawy cech opisuja warunki dziatania catej grupy zawodowe;
— profesjonalistg jest kazdy, kto jest czlonkiem grupy te warunki spelniajacej.
Najwazniejsza z cech jest autonomia w definiowaniu i rozwigzywaniu proble-
méw wchodzacych w zakres kompetencji zawodowych (to konsekwencja dys-
ponowania ekskluzywna wiedza, niedostepng innym) i samoregulacja grupy
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zawodowej, a wiec niezalezno$¢ od zewnetrznych naciskéw. Zawody pedago-
giczne, w tym zawdd nauczycielski, nigdy tych warunkéw nie spetniaty, dlatego
okresla si¢ je mianem quasi-profesji, czyli profesji ,niepelnych” We wspolczesnej
literaturze $wiatowej to tradycyjne ujecie zostalo porzucone, dyskutuje sie nad
réznymi ,nowymi profesjonalizmami”. Natomiast w Polsce ,echa” tradycyjnego
myslenia — wraz z zawartym w nim dazeniu grupy zawodowej do podwyzszenia
statusu spofecznego — ujawnily sie w idei zawoddw zaufania publicznego. Ich de-
finicja prawna jest dalece niejasna. Art. 17 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej
glosi: ,W drodze ustawy mozna tworzy¢ samorzady zawodowe, reprezentujace
osoby wykonujace zawody zaufania publicznego i sprawujace piecze nad nalezy-
tym wykonywaniem tych zawodéw w granicach interesu publicznego i dla jego
ochrony”. W tym zapisie w sposdb jednoznaczny wskazany zostat tylko jeden
warunek zawodu zaufania publicznego — istnienie samorzadu zawodowego.
W opracowaniu przygotowanym przez Biuro Analiz Senatu zawéd taki zréwny-
wany zostal z profesja. ,Do zawodéw zaufania publicznego zalicza si¢ profesje pole-
gajgce na wykonywaniu zada#i o szczegélnym charakterze z punktu widzenia zadati
publicznych i z troski o realizacje interesu publicznego” (Krasnowolski 2013, s. 3).
Na liscie zawodéw zaufania publicznego (https://www.gowork.pl/blog/29-
zawod-zaufania-publicznego-co-to-znaczy-lista-zawodow) znajduje si¢ m.in. za-
wod poloznej, diagnosty laboratoryjnego, nie ma nauczyciela ani innego zawodu
pedagogicznego. Nalezy przypuszczad, ze zaliczenie zawodu do zbioru zawodéw
zaufania publicznego wymagalo od jego przedstawicieli specjalnych zabiegéw,
bo nie dokonalo sie to automatycznie po spelnieniu wymienionego formalnego
warunku. Z duzym prawdopodobienstwem mozna przypuszczad, ze uzasadnie-
niem tych zabiegdw jest che¢ podniesienia spolecznego prestizu zawodu.

Profesjonalizacja indywidualnych dziatari poprzez nabywanie kompetenc;ji

W terminologii przedmiotowej ,kompetencje dzialaniowe” mialy zastapi¢
ykwalifikacje zawodowe”. Uwazano, ze ten drugi termin nadmiernie eksponuje
techniczng sprawnos¢ dzialania oraz ukierunkowanie na efektywno$é. W takiej
perspektywie odnoszenie kwalifikacji do dziedziny pracy z ludZmi sprzyja ich
urzeczowianiu. Staja si¢ elementem pola dzialania, ktérego struktura przewidzia-
na jest w kwalifikacji. Natomiast kompetencje maja wskazywa¢ predyspozycje,
swego rodzaju potencjalno$¢, ktdra materializuje si¢ adekwatnie do potrzeb i wa-
runkéw danego dziatania. Takie otwarte ujmowanie kompetencii jest bliskie ro-
zumieniu nadawanemu temu terminowi przez Noama Chomskiego w jego teorii
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gramatyki generatywnej. Ludzka kompetencja jezykowa nie jest dostepna bezpo-
$redniemu poznaniu, o jej istnieniu wnioskuje si¢ na podstawie performancji je-
zykowych, czyli empirycznego ujawniania si¢ jezyka (Winkler 1984, s. 217-220).

»2Kompetencje” naleza do najczesciej uzywanych poje¢ w kontekscie ksztal-
cenia nauczycieli i w kontekscie ewaluacji ich pracy. Rezygnuje z przywolywa-
nia definicji tego pojecia, bo jest ich wiele i mieszcza si¢ w réznych perspekty-
wach teoretycznych. Powazny przeglad wymagalby odrebnej analizy. Przeglad
roboczy przedstawita w 40. numerze ,Studiéw Pedagogicznych” Marzenna
Magda-Adamowicz (2021). Generalnie mozna powiedzie¢, ze dla réznych
o0s6b kompetencje s3 czym innym?®. Jako kryterium wstepnego uporzadkowa-
nia myslenia o kompetencjach mozna zaproponowac zrédla przy ich konceptu-
alizacji. Zrédlem moga by¢ okreslone przestanki teoretyczne albo organizacja
pracy i formalno-administracyjne wymogi (wykaz zadan) stawiane przed da-
nym dzialaniem zawodowym.

Przykladem typologii kompetencji nauczyciela wyprowadzonej z przesta-
nek teoretycznych jest znana propozycja Roberta Kwasnicy. Jest to przemy-
$lane, uporzadkowane stanowisko, przekonujaco uargumentowane. Ludzie
kieruja sie dwojaka racjonalno$cia myslenia i dziatania, dlatego ,do$wiadczenie
ludzkie tworzy sie w dwoch sferach znaczen: w obszarze wiedzy praktyczno-
-moralnej (praktyczno$¢ tej wiedzy nie ma nic wspélnego z technicznoscia ... )
i w obszarze wiedzy technicznej.” (Kwasnica 2008, s. 299) Wiedza praktycz-
no-moralna nabywana jest w praktyce komunikacyjnej i okresla m.in. reguty
stanowienia sensu. Wiedza techniczna odnosi sie do $wiata jako przedmiotu
sprawczych oddziatywan cztowieka. W zwiazku z tym Kwasnica wyrdznit dwie
grupy kompetencji: a) kompetencje praktyczno-moralne, w ktérych mieszcza
sie kompetencje interpretacyjne, moralne i komunikacyjne; b) kompetencje
techniczne, do ktérych naleza kompetencje postualacyjne (normatywne),
metodyczne i realizacyjne. Nie ma tu miejsca na dokladne omawianie calej ty-
pologii. Warto natomiast zwrdci¢ uwage na jej praktyczne znaczenie, ktore nie
polega na postulowaniu, ,,co nauczyciel powinien’, lecz na problematyzowaniu
zagadnienia ksztaltowania dwéch rodzajow kompetencji i ich roli w dzialaniu.

W zasadzie bez wigkszych trudnosci mozna zaplanowac proces ksztaltowa-
nia kompetencji technicznych i przy dysponowaniu odpowiednimi $rodkami
mozna ten proces realizowa¢. Studentkom, studentom przekazywane sa w jego
trakcie informacje (uznawane powszechnie za wiedzg) oraz ,instrukcje” ich

2

Dla przyktadu przywolana Autorka rozréznita m.in. za J. Skrzypczak kompetencje
czynne i bierne. Dla mnie pomyst , kompetencji biernych” jest oksymoronem.
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wykorzystywania wraz z éwiczeniowym uzyciem (uznawane za umiejetnosci).
Na podstawie lektury sylabuséw poszczegélnych przedmiotéw z programu stu-
diéw dowiadujemy si, co studentka, student ,wie i umie”. (Czy i jak wyrazi sie to
w praktyce zawodowej, to zupelnie inna kwestia.) Czy kompetencje praktyczno-
-moralne moga by¢ tak samo ksztaltowane jak techniczne? Czy jesli studentka
uzyska informacje o formach komunikacji, to wzrosna jej kompetencje komu-
nikacyjne? To pytanie podnosi kwesti¢ spoleczno-kulturowego (patrz np. kody
kulturowe P. Bourdieu) i czasowego aspektu nabywania wielu umiejetnosci inter-
personalnych. Ich budowanie czy znaczace przebudowanie w krétkim czasie jest
w zasadzie niemozliwe. Wymagatoby od jednostki duzej sSwiadomosci wlasnych
ograniczen i gotowosci do ich likwidowania. Czy z zapoznania sie z informacja-
mi na temat danej koncepcji etyki wyniknie jej stosowanie we wlasnym dziata-
niu? To kolejne retoryczne pytanie jeszcze mocniej eksponuje, ze nie wystarczy
ywiedzie¢ i umiec¢”, nalezy jeszcze ,chcie¢” to zrobi¢ i by¢ gotowym?®. Owa wola,
albo jej brak sprowadza sie¢ w koncepcji Kwasnicy do osobistego uprawomoc-
nienia celéw, metod i srodkéw dzialania. Na pierwszy plan wysuwa sie ponow-
nie autonomia profesjonalna, ale inaczej rozumiana niz w tradycyjnej koncepcji
profesji. Nie jest to autonomia powigzana ze spoleczna pozycja zawodu, wynika-
jaca z ekskluzywnosci specjalistycznej wiedzy dostepnej jego reprezentantkom,
reprezentantom, lecz osobista sytuacja: czy pedagog bezrefleksyjnie wykonuje
stawiane przed nim zadania, czy tez dziala pod przymusem, np. organizacyjno-
-strukturalnym, czy tez potrafi wykorzystywac istniejace warunki w sposob, kto-
ry osobiscie akceptuje? Realizacja tej ostatniej mozliwosci wcale nie jest fatwa ze
wzgledu na strukturalne uwarunkowania dzialania (o czym dalej).

Inny sposéb identyfikowania kompetencji wyprowadzany jest ze specyfiki
zadan wlasciwych dla danej instytucji. Ewentualna argumentacja teoretyczna
podporzadkowana jest oczekiwaniom obowigzujacym w poszczegdlnych obsza-
rach aktywnosci. Te gléwne obszary w przypadku nauczycieli to nauczanie, wy-
chowanie, ocenianie i wprowadzanie innowacji. W tej perspektywie ksztalcenie
nauczycieli ukierunkowane jest bardziej na dziatalno$¢ zawodowa, niz na wie-
dze dyscyplinarng (Grimes 2006, s. 18)*. W zgodzie z tymi gléwnymi obszarami

* 7 prowadzonych przez mnie badan wérdd absolwentéw studiéw pedagogicznych

wynika, ze tre$ci przekazywane w trakcie studiéw mialy najwiecksze znaczenie dla
0s0b, ktore przed studiami i/lub w ich trakcie podejmowaly jakas forme aktywnosci
spotecznej (Urbaniak-Zajac 2015)

* W rozmowach ze starymi nauczycielami, ktorzy ksztalcili si¢ w liceach pedagogicznych

lub kolegiach nauczycielskich, pojawia sie czesto pochwala prowadzonego tam
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w literaturze przedmiotu wyrdznia sie zwykle kompetencje dydaktyczne, peda-
gogiczne lub wychowawcze oraz tworcze; ale takze wymienia sie¢ kompetencje
moralne (patrz np. Magda-Adamowicz 2021). Wymienione kompetencje s3
ztozone i obejmujg szereg bardziej szczegélowych kompetencji. Zwykle grupu-
ja si¢ wokol znajomosci wymagan i tresci programowych, znajomosci procedur
instytucjonalnych, w tym prowadzenia dokumentacji, umiejetnosci metodycz-
nych, diagnostycznych, organizacyjnych itd. Miarg oceny poziomu kompetencji
nauczyciela jest jego wktad w osiaganie cel6w szkoly. Najlatwiej go mierzy¢ osia-
gnieciami ucznidéw. Dlatego najbardziej ceni si¢ nauczycieli, ktérych wychowan-
kowie odnosza sukcesy w olimpiadach przedmiotowych.

Strukturalno-interakcyjne koncepcje profesjonalnosci

Tradycyjna wskaznikowa (atrybutowa) koncepcja profesji, jak i koncepcje
profesjonalnosci zogniskowane na kompetencjach, majg o tyle normatywny
charakter, ze wskazuja czynniki, ktére powinny wystepowac. Ich brak uniemoz-
liwia zaliczanie grupy zawodowej lub oséb do zbiorowosci profesjonalistow.
Wprawdzie czes¢ koncepcji zogniskowanych na kompetencjach odwoluje si¢
do specyfiki zadan wlasciwych dla danej instytucji, np. szkoly, ale sposéb ich
realizacji uzasadniany jest teoretycznie albo normowany administracyjnie (np.
poprzez obowiazujace standardy i procedury). Koniec koricéw wszystkie obej-
mujg zalecenia, co i jak powinno by¢, albo — mniej dyrektywnie — co moglo-
by by¢ w optymalnych sytuacjach. W latach 80.-90. XX wieku w kontekscie
rozwoju badan jakosciowych i wzrostu badawczego zainteresowania codzien-
noscia pojawily si¢ na gruncie niemieckim badania empiryczne, ktoérych reali-
zatorzy deklarowali nieuprzedzone przygladanie sie¢ dzialaniom zawodowym.
Takie badania z pracujacymi zawodowo pedagogami spolecznymi, pracowni-
kami socjalnymi, majace da¢ odpowiedz na pytanie: jak jest? prowadzil m. in.
Fritz Schiitze (1992). Nie przyjmowal on w punkcie wyjscia zadnej konkret-
nej teorii profesjonalnosci, ale jego podejscie do praktyki zawodowej opierato
sie na zalozeniach interakcjonizmu symbolicznego. Przebieg (normalnych, nie
przemocowych) interakcji spolecznych jest otwarty, poniewaz komunikacji
polegajacej na wymianie znakéw symbolicznych zawsze towarzyszy ich inter-
pretacja. Jej efekt po stronie kazdego z partneréw interakcji moze by¢ odmien-

ksztalceniajakolepiej przygotowujacego do pracy zawodowej niz aktualnie prowadzone
ksztalcenie uniwersyteckie.
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ny, bo zalezy od wczeéniejszych doswiadczen i zajmowanej pozycji spolecznej.
Réwnie otwarte sg interakcje w dziedzinie praktyki zawodowej. Te same cele
w zalezno$ci od kontekstu dzialania mogg by¢ realizowane w inny sposéb. Tym
samym narzucanie wszystkim relacjom zawodowym takich samych standar-
dow czy kryteriow profesjonalnosci jest bezproduktywne. Watpliwe jest tak-
ze tworzenie modeli dziatart zawodowych jako zbioru réznie uzasadnianych
powinnoéci, tak jakby ich realizacja zalezala w pierwszym rzedzie od wiedzy,
umiejetnosci i postaw dzialajacych oséb. Schiitze postulowal przyjecie reali-
stycznego podejscia, umozliwiajacego odslanianie takze problematycznych
aspektow dzialan zawodnych. Tych aspektéw, ktore na co dzien nie sg dostrze-
gane ze wzgledu na ich nie§wiadome przystanianie, bedace psychologicznym
mechanizmem obronnym.

W budowanej przez siebie teorii profesjonalnoéci Schiitze wykorzystal nie
tylko przeslanki interakcjonizmu symbolicznego, ale takze inspiracje plynace
ze strukturalizmu. Dzialania zawodowe przebiegaja w okreslonych warunkach
strukturalnych, ktore tych dziatan jednoznacznie nie determinuja, ale okresla-
ja pole mozliwosci dziatania i wyznaczaja jego granice. A poniewaz warunki te
wynikaja z réznych zrédel, to moga by¢ przyczyng antynomii i napie¢ struktu-
ralnych (wiecej Urbaniak-Zajac 2016, s. 44-53). Wiadomo, ze z jednej strony
szkoly publiczne s3 instytucjami realizujacymi polityke o$wiatowa panstwa, ste-
rowanymi mniej czy bardziej szczegélowymi dyrektywami administracyjnymi
(np. Sliwerski 2015). Zatrudnione w nich nauczycielki, nauczyciele reprezentuja
te instytucje — sa ich funkcjonariuszami. Ale z drugiej strony szkoly sg, czy ra-
czej maja by¢, miejscem rozwoju i ksztaltowania dzieci i mtodziezy. Wspodlczesna
wiedza pedagogiczna i psychologiczna dostarcza wielu argumentéw za potrzeba
indywidualizacji nauczania i wychowania, z racji odmiennoéci spoleczno-kultu-
rowych i rozwojowych poszczegdlnych uczennic i uczniéw. To dwojakie uwa-
runkowania codziennej dzialalno$ci nauczycielskiej jest zZrodlem dylematéw
dzialaniowych czy wrecz paradokséw. Cecha dylematu jest brak algorytmu po-
stepowania, kazda podjeta decyzja z jakiego$ punktu widzenia staje sie proble-
matyczna. Dla przyblizenia zagadnienia przedstawie kilka najczesciej przywoly-
wanych antynomii strukturalnych, typowych dla srodowiska szkolnego:

« autonomia versus heteronomia — zasadniczy paradoks warunkéw reali-
zacji nadrzednego pedagogicznego celu: uczniowie maja sta¢ sie autono-
miczni, ale w ramach narzucanych im obowiazkow szkolnych i wymagan;

« bliskos¢ versus dystans wobec uczniéw — w lekcjach uczestniczy ,cale”
osoby, ale praca nauczycielki, nauczyciela winna ogniskowac si¢ na rela-
cjach specyficznych dla ich instytucjonalnej roli;
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« rekonstruowanie versus podporzadkowanie — kazdy uczen, kazda sytu-
acja jest inna i powinna by¢ wnikliwie zrekonstruowana, ale jednocze-
$nie praca nauczyciela musi przebiega¢ zgodnie z ogdlnymi regutami
obowiazujacymi w szkole;

« osoba ucznia versus wymagania dotyczace przedmiotéw szkolnych -
nalezy bra¢ pod uwage indywidualne cechy kazdego ucznia, ale jedno-
cze$nie muszg by¢ egzekwowane obowigzujace wymagania programowe

« jednorodnos¢ versus rdznica — wszyscy uczniowie powinni by¢ réwno
traktowani, ale jednoczesnie nalezy bra¢ pod uwage indywidualne sytu-
acje — sa wiec traktowani w rézny sposob;

« organizacja versus interakcja — ustalone administracyjne reguly aparatu
szkolnego a kontekstowe, ptynne wspoldzialanie uczestnikéw interakeji
(por. Terhart 2011, s. 206).

Juz wiele lat temu Zygmunt Freud, biorac pod uwage antynomiczng struk-
ture warunkéw dzialania, nazwal zawdd nauczyciela niemozliwym. Jest to
hiperbola zawracajaca uwage na rozbieznos¢ oczekiwan, wynikajacych z od-
miennych wartosci (o ,niemozliwych zawodach” Britzman 2009). W struktu-
ralno-interakcyjnych podejsciach do pracy zawodowej profesjonalizm wyraza
sie w umiejetnosci dzialania w sytuacjach dylematycznych, w umiejetnosci
podejmowania decyzji adekwatnych do sytuacyjnych potrzeb i mozliwosci.
Reguly przebiegu dziatania nie moga wigc by¢ uniwersalne, lecz kontekstowe.
Warto dodatkowo podkresli¢, ze adekwatno$¢ i skuteczno$¢ podjetej decyzji
mozna oceni¢ jedynie post factum. Dlatego tak wazna jest systematyczna au-
torefleksja, wyrazajaca si¢ w ponownej ocenie zakornczonego wlasnego dzia-
tania badz jego etapu. Rownie istotne jest tez prowadzenie interpretatywnych
czy tez rekonstrukcyjnych badan naukowych nad realng praktyka zawodowa.
Systematyczne rekonstrukcje i interpretacje pozwalaja odsloni¢ $wiadome
i niewiadome przesloniecia, a wigc wydoby¢ na jaw problemy, co jest pierw-
szym krokiem do $wiadomego mierzenia si¢ z nimi (np. Urbaniak-Zajac 2016,
Granosik 2013). Rozwigzanie probleméw strukturalnych wykracza zazwyczaj
poza mozliwo$ci nauczycielek i nauczycieli, poniewaz wymaga zmian w struk-
turze warunkéw dzialania. Takie zmiany tez si¢ dokonuja, ale dzieje si¢ to
w dluzszym przeciagu czasu w wyniku aktywnosci nowych ruchéw spotecz-
nych i kulturowych badz decyzji politycznych.

Narzedziem wspomagajacym wzrost autorefleksji — samoswiadomosci
uczacych sie 0séb jest dziennik uczenia si¢ (Hascher, Katstaller, Kittinger
2014), w rodzimej literaturze okreslany zwykle angielskim stowem portfolio
(Szymariska 2019). Jak zauwaza Tina Hascher i in., dziennik uczenia si¢ jest do-
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konywanym z subiektywnego punktu widzenia zapisem nabywania kompeten-
cji. Wbrew znaczeniu nazwy ‘portfolio’ dziennik w rozumieniu przywotanych
autordéw jest nie tyle sprofilowanym zbiorem prac, co instrumentem wspieraja-
cym $wiadome ksztaltowanie. Jego celem nie jest dokumentowanie osiagnie¢,
lecz rozjas$nianie proceséw uczenia sie. Dziennik uczenia si¢ wykorzystywany
bywa w akademickim ksztalceniu przysztych pedagogéw, w tym nauczycieli.
Stuzy on dokumentowaniu i ewaluowaniu procesu uczeniu si¢ studentek, stu-
dentéw. Mozna by eksperymentalnie sprawdzi¢ uzyteczno$¢ dziennika uczenia
sie jako narzedzia rozwijania autorefleksji nauczycieli. Systematyczne notatki,
bedace autoopisem pracy zawodowej, mozna by wykorzysta¢ jako material
w procesie superwizji lub w grupowych dyskusjach nauczycieli. Patrzac real-
nie na warunki pracy polskich nauczycielek i nauczycieli, szersze zastosowa-
nie dziennika uczenia si¢ nie wydaje sie jednak mozliwe, nie tylko ze wzgledu
na brak czasu nauczycieli (pracuja dodatkowo, zabiegajac o dochody pozwala-
jace na godziwe zycie) i brak superwizji, ale przede wszystkim z uwagi na brak
zaufania w szkolach, uniemozliwiajacy ujawnianie trudnosci i niepowodzen.

Zakonczenie

Idea profesji wywodzi sie z przypisania wybranym zawodom misji spolecz-
nej, ukierunkowanej na integracje i stabilizacje¢ systemu spolecznego, poprzez
wklad w rozwigzywanie istotnych probleméw. We wspolczesnej socjologii
zawodu zdecydowanie odchodzi si¢ od ,heroicznej” wizji profesji w kierunku
pragmatycznego podejécia, tzn. profesjonalista wbrew zalozeniom Parsonsa
utozsamiany jest z ekspertem (w miejsce misji — quasi-rzemie$lnicze umiejet-
noéci). Podstawg dla wykonywania trudnych i czasami ryzykownych zadar za-
wodowych jest specjalistyczna wiedza, ktdrej towarzysza odpowiednie postawy
iumiejetnosci, zdobywane w trakcie wymagajacego wysitku ksztalcenia oraz sta-
rannej socjalizacji zawodowej (Terhart 2011, s. 215). Im efektywniej wykony-
wane s3 zadania, tym wyzszy jest poziom profesjonalizmu. A poniewaz zadania
zawodowe coraz szybciej si¢ zmieniajg, istotnym wskaznikiem profesjonalizmu
jest takze gotowos$¢ do ustawicznego rozwijania nowych umiejetno$ci. W tym
nurcie mieéci si¢ myslenie nad profesjonalizmem nauczycieli zogniskowane
na specyfice ich zadan zawodowych. Do listy zadai — raz bardziej, raz mniej
ogdlnych — opracowuje sie liste adekwatnych kompetencji, ktére maja by¢ na-
bywane w procesie ksztalcenia akademickiego i doksztalcania towarzyszacego
pracy zawodowej. Na wstepie wspomnialam, ze takie rozumienie profesjonalno-
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$ci jest najbardziej zgodne ze zdrowym rozsadkiem — dla kazdego jest bowiem
oczywiste, ze specjalne zadania wymagaja specjalnej wiedzy i umiejetnosci.
W moim mniemaniu ograniczenie tego stanowiska z perspektywy jego prak-
tycznego znaczenia wyraza sie¢ w koncentracji uwagi na sprawczosci dzialajacej
osoby (efekt posiadanych kompetenciji), z przesunigciem w cieri zewnetrznych
uwarunkowan, zwlaszcza administracyjnej kontroli formalnych ,miernikéw
kompetencji” (np. wymagania programowe, badania poziomu nauczania, inne
dodatkowe formy ewaluacji, nacisk na ustawiczne ksztalcenie, wprowadzanie
elementéw rynkowych i konkurenciji). Dlatego wydaje sig, ze strukturalne kon-
cepcje profesjonalnosci sg istotnym dopelnieniem konceptualizacji profesjo-
nalizacji nauczycielskiej. Nienormatywne teorie dziatania profesjonalnego nie
informuja: ,jak postepowac i nie rozwiazujg zadnych probleméw pedagogicz-
nych dziatan zawodowych. Pokazuja, ze efekty dzialania nie zaleza wylacznie od
zabiegow pedagogow: wskazuja takze granice dziatania profesjonalnego, ktére
stanowi wywieranie przymusu”. (Urbaniak-Zajac 2016, s. 43)

Z perspektywy praktyki teoretyzowania laczenie stanowisk odwolujacych
sie do réznych przestanek okreélane jest mianem eklektyzmu, czemu nie zawsze
towarzyszy pozytywne waloryzowanie. Wiedza teoretyczna ma porzadkowaé
obraz (wycinka) $wiata, powinna wiec by¢ systematyczna, wewnetrznie nie-
sprzeczna, ogdlna (na ile to mozliwe), intersubiektywnie uzasadnialna, logicznie
spojna (na podstawie Sozariski 1988). Natomiast wiedza profesjonalna, ktdrej
podbudowe stanowi wiedza teoretyczna (przekazywana w ksztalceniu akade-
mickim), rozwijana jest poprzez stosowanie w dzialaniu zawodowym. Wydaje
sie, ze najwazniejszym kryterium jej oceny jest adekwatno$¢ wobec kontekstu
uzycia (zob. Dewe, Ferchhoff, Radtke, 1992, s. 82). Nie moze wiec by¢ ogél-
na, lecz konkretna, dla zewngtrznego obserwatora moze wydawac sie niespdjna,
bo rzadzi si¢ ,logika sytuacyjng’, a nie ,logika wlasciwa”, ujawnia sie w dziata-
niu, a nie w deklaracjach, jak powinno ono przebiega¢. Te réznice maja zwrdci¢
uwage na nietrafnos$¢ tradycyjnego wyobrazenia przeplywu wiedzy teoretycznej
do praktyki. Aby mogla by¢ uzyta w praktyce, musi straci¢ swoj ogélny charakter,
w sytuacji optymalnej (z punktu widzenia teoretyk(')w) staje sie ,materia do wy-
korzystania”. To wykorzystanie nie musi si¢ ogranicza¢ do wyboru $rodkéw dzia-
tania, moze np. polega¢ na zrozumieniu uwarunkowan i ograniczen. Jesli nauczy-
cielka dowie sig, ze jej problem np. z okre$leniem granic prywatnosci (dylemat
blisko$¢ — dystans) w relacjach z uczennicami i uczniami ma uwarunkowanie
strukturalne i zmagaja sie z nim wszystkie zaangazowane i refleksyjne osoby, to
moze zmniejszy¢ jej napiecie emocjonalne i zacheci¢ do podjecia w szkole dys-
kusji na ten temat. W tym upatruje praktyczne znaczenie teorii.
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STRESZCZENIE

Artykut przedstawia trzy teoretyczne konteksty rozwazan nad profesjonalnoscia,
odnoszone do specyfiki dziatait pedagogicznych, w tym nauczycielskich. Omoéwio-
na zostala tradycyjna atrybutowa koncepcja profesji, poniewaz wyjasnia wyrdznio-
na pozycje niektérych zawodow. W tej koncepcji zawody pedagogiczne uznaje sie za
quasi-profesje (profesje niepelne) ze wzgledu na ograniczong autonomie dzialania
ich przedstawicieli. Scharakteryzowane zostaly tez dwa warianty ,profesjonalnosci
kompetencyjnej”, poniewaz to ujecie jest najblizsze zdrowemu rozsadkowi (wszak
profesjonaliéci robia to, czego nie umieja laicy). Postulowany zbiér kompetencji wy-
prowadzany jest albo z ogdlniejszej teorii, albo z przypisanych do danego zawodu
(lub instytucji) zadan i obowigzkéw. W ostatniej czesci zasygnalizowane zostaly tak-
ze nienormatywne koncepcje profesjonalnosci strukturalno-interakcyjnej, eksponu-
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jace strukturalne napiecia w przestrzeni dziatania zawodowego oraz interpretacyjny
wymiar interakcji. Celem teoretycznej refleksji nad warunkami dzialania zawodo-
wego moze by¢ wspieranie rozwoju samo$wiadomosci praktykéw, a wiec wzrost ich

profesjonalnodci.

SEOWA KLUCZOWE: Teoria profesjonalnosci, profesjonalno$¢ pedagogiczna, kom-
petencje pedagogiczne, dylematy dzialania zawodowego

SUMMARY

The article presents three theoretical contexts for consideration of professionalism,
related to the specifics of pedagogical activities, including teaching. The traditional
attributional concept of profession is discussed as it explains the distinctive position
of certain professions. In this concept, pedagogical professions are considered quasi-
professions (incomplete professions) due to the limited autonomy of action of their
representatives. Two variants of “ competent professionalism” are also described,
since this approach is closest to common sense (after all, professionals do what
laymen can’t). The proposed set of competencies is derived either from a more
general theory or from the tasks and responsibilities assigned to a given profession (or
institution). The final part also hints non-normative concepts of structural-interactive
professionalism, exposing structural tensions in the space of professional action and
the interpretative dimension of interaction. The goal of theoretical reflection on the
conditions of professional action may be to support the development of practitioners’
self-awareness, and thus increase their professionalism.

KEYWORDS: Theory of professionalism, pedagogical professionalism, pedagogical
competencies, dilemmas of professional action.
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VWprowadzenie

Wydarzenia z roku 2020, zwiazane z gwaltownym i nieoczekiwanym
rozprzestrzenianiem sie globalnej pandemii, doprowadzity do powstania
sytuacji problemowych we wszystkich obszarach ludzkiej aktywnosci.
Byly one najcze$ciej konsekwencja szybkich zmian adaptacyjnych w sfe-
rze spolecznej, gospodarczej, a nawet politycznej. Wprowadzenie na sze-
rokg skale nowych form ksztalcenia o charakterze zdalnym oraz metod
przekazywania i egzekwowania wiedzy stworzylo szereg wyzwan, ale tak-
ze nowe mozliwosci rozwoju warunkow ksztalcenia dzieci i mlodziezy.
Wezesniej w Polsce zdalne nauczanie wykorzystywane bylo sporadycz-
nie, w zasadzie tylko w odniesieniu do zaje¢ dodatkowych. Znakomita
wiekszo$¢ nauczycieli szk6t nie miata w tym zakresie zadnego doswiad-
czenia (Bogacka iin. 2021). Zaistniala sytuacja wymusila potrzebe szyb-
kiej adaptacji do zupelnie nowych, nierozpoznanych dotad warunkéw.
Dos$wiadczenia nauczycieli w zakresie rozpoznania zalet i wad zdalne-
go nauczania stanowia niewatpliwie doskonale i wiarygodne zZrédlo
informacji, ktére moze by¢ wykorzystane w przysztoéci dla ulepszenia
i usprawnienia nauczania zdalnego.

Zmiany w edukacji polegaly woéwczas na wykorzystaniu zdalnych
platform nauczania oraz zwigzane byly z zawieszeniem zaj¢¢ tradycyj-
nych, tj. prowadzonych w budynkach dydaktycznych szkél. Ta odmien-
na sytuacja wywolata w calej spolecznoséci zwigzanej ze sfera edukacji
radykalne zmiany dotyczace wszystkich trzech elementéw skladowych
postaw spolecznych, a wiec zmiany w sferze wiedzy o nowych formach
nauczania zdalnego, zmiany postrzegania i oceny tych form, a takze istot-
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ne zmiany w sferze behawioralnej podmiotéw (tj. uczniéw, nauczycieli, dyrek-
toréw, rodzicéw) wobec nowo zaadaptowanych form ksztalcenia.

W tym trudnym okresie znaczacy wplyw na sprawne funkcjonowanie szko-
ly, w nieco zmienionej formie, mial nauczyciel, ktéry obok ucznia i rodzica jest
jednym z podstawowych podmiotéw edukacji. Bedac podmiotem edukacji
w szkole, nauczyciel pelni jednoczesnie trzy podstawowe funkcje: kierowni-
cze (liderskie), interakcyjne i organizacyjne. Rola nauczyciela jako kierownika
w procesie dydaktyczno-wychowawczym jest czasami utozsamiana jedynie ze
strategia zarzadzania. Nauczyciel traktowany jest wtedy jako lider czy tez mena-
dzer systemu o$wiaty. Praca nauczyciela w tym trudnym okresie funkcjonowa-
nia szkoly miala przede wszystkim wymiar osobowy i byta pochodng rozumie-
nia nauczyciela jako profesjonalisty, etycznie zaangazowanego we wspieranie
rozwoju ucznia (Wiéniewska 2016).

Przywodztwo edukacyjne nauczycieli

Przywddztwo jest zagadnieniem chyba najlepiej znanym i opisanym w na-
ukach o zarzadzaniu. Jest oczywiécie roznie rozumiane, roézne s3 idealy przy-
wodztwa i wzorce przywodcy. R. Griffin pisze:

»Przywodztwo jest zarébwno procesem, jak i pewna wlasciwoscia. Jako proces po-
lega na uzyciu wplywu bez siegania po srodki przymusu z zamiarem ksztaltowania
celow grupy lub organizacji, motywowania zachowan nastawionych na osiaganie
tych celéw oraz dopomozenia w zdefiniowaniu kultury grupy lub organizacji. Jako
wlasciwo$¢ przewodzenie jest zestawem cech przypisywanych jednostkom, ktére
s3 postrzegane jako przywédcy” (Penc 2008, s. 762).

Podejsécie do przywodztwa zmienialo si¢ na przestrzeni lat. W literaturze
przedmiotu mozna znaleZ¢ rézne jego typologie, m.in. Rickiego Griffina, Ja-
mesa Stonera, Roberta Freemana, Daniela Gilberta, Mariana Mroziewskiego,
Aleksego Pocztowskiego i innych. Ewolucje paradygmatéw przywodztwa pre-
zentuje Gayl C. Avery, ktéra wyréznia przywoddztwa: klasyczne, transakcyjne,
wizjonerskie (transformacyjne) oraz organiczne.

Przywédztwo klasyczne charakteryzuje sie dominacja opartg na szacun-
ku i wladzy oraz na wydawaniu polecen i kontrolowaniu. Koncentruje si¢ ono
na teorii wielkich ludzi, wedlug ktérej jedynie nieliczni maja odpowiednie zdol-
nosci i cechy, ktére uprawniajg ich do tego, zeby przewodzi¢ innym. Moze to
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sklania¢ czlonkéw grupy do pomniejszania wlasnych umiejetnosci, wycofania
inicjatywy i idealizowania przywédcy (Avery 2009).

Przywédztwo transakcyjne z kolei jest procesem, w ktérym lider podej-
muje proby wzmocnienia motywacji pracownikéw poprzez oferowanie pod-
wladnym réznego rodzaju nagréd postrzeganych przez nich jako wartosciowe
i oplacalne, takie jak np. awans, podwyzka (Avery 2009).

Z kolei przywédztwo wizjonerskie polega na inspirowaniu i zachecaniu
podwladnych do dzialania i samodzielnego rozwiazywania probleméw poprzez
motywacje $rodkami pozafinansowymi. W tym typie przywodztwa niezwykle
wazna jest charyzma szefa i wiezi emocjonalne (Lezucha 2019).

Natomiast paradygmat przywédztwa organicznego zaklada, ze pojedynczy
przywoddca nie jest najwazniejszy w organizacji, wazne sa mechanizmy wspol-
nej interpretacji i interakcji czlonkéw zespolu, kolektywne wartosci i minimalna
kontrola. Pracownikéw zacheca sie do samoprzywddztwa i zarzadzania soba.

Zadaniem przywddcy w zlozonym otoczeniu jest raczej podsycanie entu-
zjazmu i zaangazowania oraz dzialanie jak katalizator zmian, coach, mentor
i integrator. Ludzie odgrywajacy role przywoédcéw dzialajg bardziej jako ko-
ordynatorzy wspomagajacy komunikacje i wspdlprace w grupie niz dyrekto-
rzy. W firmie szeféw mozna zastapi¢ poprzez kulture oparta na wspodlnej wizji
i wartoéciach. Czlonkowie zespolu pracowniczego wspdlnie interpretuja zda-
rzenia, podzielaja priorytety i wartosci, szukaja odpowiedzi na zmieniajace sie
otoczenie. Proces ten czesto okresla si¢ terminem angielskim sense making, czyli
nadawanie sensu, znaczenia (Bush 2007, s. 396-397).

Grzegorz Mazurkiewicz (2011) pisze, ze przywédztwo edukacyjne wiaze
sie z wyzwalaniem w innych zdolnosci do jak najlepszego wykonywania zadan,
a jednocze$nie z poczuciem sensownosci, godnosci, szacunku dla innych i za-
dowolenia. Ten sam autor pisze réwniez, ze przywddztwo edukacyjne charak-
teryzuje sig:

— adekwatno$cia do kontekstu;

— refleksyjnoscia i stuzebnoscia wobec ludzi i instytucji;

— uszanowaniem autonomii i réznorodnosci;

— ciaglym wspieraniem partycypacji i dialogu;

— szczegblng koncentracja na uczeniu sie i rozwoju (Mazurkiewicz 2011).

Grzegorz Mazurkiewicz opisujac przywodce edukacyjnego stwierdza mig-
dzy innymi, ze jest to osoba, ktdra posiada umiejetno$¢ uzewnetrznienia poten-
cjatu innych, dzieli si¢ swoja wladza i zacheca do jak najlepszego wspoéldzialania,
pomagajac innym uwierzy¢ w siebie, zobaczy¢ i wykorzysta¢ wlasny potencjal.
Autor ten proponuje réwniez model przywédcy edukacyjnego, obejmujacy
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trzy elementy: intelektualng wrazliwo$¢ nauczyciela, gotowos¢ do bycia akty-
wista edukacyjnym, czyli do aktywnego dzialania, naukowe podejécie do pro-
cesu ksztalcenia polegajace na nieustannej rewizji swojej wiedzy, doskonaleniu
umiejetnosci, refleksyjnej analizie wlasnego dzialania (Mazurkiewicz 2011).

Wzrost zainteresowania przywédztwem nauczycieli jest wynikiem natu-
ralnego rozwoju teorii i praktyki przywoédztwa w edukacji. Przywédztwo sta-
lo si¢ dla wielu odwolujacych sie¢ do niego w teorii i praktyce autoréw swego
rodzaju odpowiedzia na problemy zwigzane z kryzysem tradycyjnych, mene-
dzerskich podej$¢ dominujacych w my$leniu o kierowaniu w sferze edukacji
(Dorczak 2018).

W zwiazku z nadrzednym celem edukacyjnym szkoly jako organizacji — ja-
kim jest indywidualny rozwoj oraz uczenie si¢ uczniéw — przywodztwo na-
uczycieli jest kluczowym elementem okreélajacym specyfike przywoédztwa
edukacyjnego. Warunkiem, ktéry umozliwi osiagniecie wymienionych celéw,
jest aktywno$¢ przywoddcza nauczycieli, polegajaca na wywieraniu wplywu
na pozostale podmioty procesu edukacyjnego, przede wszystkim na uczniéw.
Kompetencje przywddcze powinny sta¢ si¢ istotnym komponentem profesjo-
nalizmu nauczycieli juz w trakcie studiéw pedagogicznych (Dorczak 2018).

Zrédet przywédztwa edukacyjnego nauczycieli nalezy poszukiwaé w réz-
nych koncepcjach rozumienia tego pojecia. Pierwsza z nich zaktada potrzebe
znalezienia pasujacych do potrzeb edukacji teorii przywddztwa. Podejscie
takie prezentuja zwolennicy przywddztwa transformacyjnego, wedlug kté-
rych szkola jako organizacja ciagle musi si¢ zmienia¢, dostosowywa¢ do zmian
(Pearce, Conger 2003). W tym ujeciu przywddztwo partycypacyijne, kolegial-
ne i dystrybuowane wlacza w procesy przywodcze szersza grupe pracownikéw
niz tylko formalni przywédcy. Ponadto paradygmat przywédztwa organiczne-
go zaproponowany przez wspomniang G.C. Avery (2009) zaklada odejscie od
zarzadzania klasycznego na rzecz samoprzywédztwa i samozarzadzania i opar-
cie si¢ na zaufaniu i szacunku do pozostalych pracownikéw, pozostawiajac im
swobode dzialania, delegujac na nich zadania i odpowiedzialnos¢ za ich wyko-
nanie. Natomiast druga koncepcja wywodzi sie z przywddztwa instrukcyjnego
(i pedagogicznego). Pierwsze koncentruje sie na procesach nauczania i czynni-
kach na nie wplywajacych (Hallinger, Murphy 1985), drugie zaréwno na pro-
cesach uczenia si¢ oraz wartosciach, takich jak dobrostan ucznia i jego bezpie-
czenistwo (Dorczak 2018).

Przywddztwo w edukacji wskazuje na elementy, ktore w zwiazku ze specyfi-
ka szkoly i proceséw w niej zachodzacych wydaja si¢ kluczowe i dla tego przy-
wddztwa niezbedne.
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W kontekscie edukacyjnym pojawia sie przywddztwo rozumiane jako relacja
i proces spoteczny. Taki sposdb rozumienia postuluje wielu autoréw zajmujacych
sie przywodztwem edukacyjnym, z uwagi na fakt, ze w praktyce przywédztwo po-
jawia si¢ w relacji pomiedzy ludzmi i w toku rozwoju tej relacji ksztaltuje si¢ jako
spoleczny w swej naturze i interaktywny proces (Madaliriska-Michalak 2013).

Przywédztwo edukacyjne bardziej skupia sie na kregleniu wizji i wyznaczaniu
celow dalekosieznych. Podkresla wartos¢ wspolpracy i poszukiwania nowych,
nieraz innowacyjnych rozwigzan. Raport OECD zawiera istotny argument dla
przywodztwa, a mianowicie: ,skuteczne przywddztwo edukacyjne jest niezbed-
nedla (...) réwnego dostepu do edukacji” (Pont, Nusche, Moorman 2008).

Przywédztwo edukacyjne musi by¢ dystrybuowane pomigdzy czlonkéw or-
ganizacji, jaka jest szkota. Jak wspomniano juz wczesniej, koncepcje zwracaja-
ce uwage na ten watek staly sie bardzo popularne wéréd autoréw zajmujacych
sie przywodztwem edukacyjnym, ktorzy odwolywali sie do takich, powstatych
w 0godlnej teorii przywoédztwa koncepcji, jak na przyklad przywédztwo kole-
gialne (Bush 2007, s. 394-395). Potrzeba takiego zespolowego w swej natu-
rze przywodztwa, angazujacego mozliwie wielu czlonkéw zespotu szkolnego,
jest szczegolnie widoczna z perspektywy praktyki przywédztwa edukacyjnego
w szkolach, gdzie na co dzien trzeba realizowa¢ skomplikowane zadania nie-
mozliwe do wykonania bez aktywnego angazowania wielu réznych podmiotéw
w szkole i poza nig (Dorczak 2012).

Kolejnym elementem niezbednym dla przywédztwa edukacyjnego sa cen-
tralne wartosci przywodztwa edukacyjnego. Sa nimi bez watpienia: uczenie sie
i rozw¢j indywidualny cztowieka, wyzwalanie umiejetnosci i zdolnosci u pra-
cownikoéw, zaufanie do nich oraz szacunek i poszanowanie godno$ci podmiotéw
procesu edukacyjnego.

Czas pandemii wyrazniej podkreslit wage przywddztwa nauczycieli
w teorii i praktyce przywodztwa w edukacji. W tej szczegdlnej sytuacji, w kto-
rej znalazta si¢ polska szkola, wlasciwie rozumiane przywddztwo nauczycieli,
jesli ma dobrze sluzy¢ nadrzednemu celowi szkoly, jakim jest uczenie sie i roz-
woj indywidualny wszystkich bez wyjatku uczniéw, musi obejmowac wszystkich
nauczycieli. Tylko wtedy moze by¢ przywddztwem autentycznie edukacyjnym
w profesjonalnym sensie oraz przyczynia¢ si¢ do osiagania przez wychowankow
sukceséw edukacyjnych (Frost 2014).

Skuteczni przywodcy edukacyjni potrzebuja wspierajacego $rodowiska,
ktoére umozliwi im realizacje ich potencjalu, wizji i pomysléw oraz dzielenie
sie nimi z innymi. Partycypacja przywdédztwa, czyli poszerzanie strefy wply-
wu i autonomii, daje nauczycielom poczucie sprawczosci i odpowiedzialnosci



52 Magdalena Lezucha, Adam Hofman

za szkole. Jednak trudno jednoznacznie stwierdzi¢, jak duze znaczenie przy re-
alizacji oddolnych inicjatyw ma poparcie ze strony dyrektora szkoly (Lezucha
2019). Wydaje sie zatem, ze odporny na niesprzyjajace okolicznosci nieformal-
ny przywoédca edukacyjny moze mie¢ szanse na przekonanie innych do realiza-
cji swoich pomystéw i wizji. Niemniej potrzebne jest mu wewnetrzne wsparcie,
ktére pomoze mu poradzi¢ sobie z oporem wobec nowych pomystéw, ktore
sa poczatkiem zmiany i wzmocni jego motywacje, zaangazowanie i spelnienie
zawodowe (Kaczyniska 2015).

Nauczyciel bez odpowiedniego wsparcia, ktéremu jednocze$nie odmawia
sie prawa do autorskiego dzialania oraz ponoszenia za nie odpowiedzialnosci,
moze odczuwad frustracje i straci¢ poczatkowe poczucie sensu wlasnej pracy,
co w rezultacie prowadzi¢ moze do wypalenia zawodowego. Kazda zmiana
w systemie edukacji, a zwlaszcza w obecnym czasie nauczania zdalnego, po-
winna uwzglednia¢ gléwnych jej realizatoréw — nauczycieli. Oddajac nauczy-
cielom dzieci pod opieke, a wraz z nimi calg przyszlo$¢ kraju i $wiata, dlacze-
go nie uczyni¢ ich takze wspottwércami owych zmian? Tworzac pedagogom
optymalne warunki pracy, oparte na zaufaniu do ich kompetencji, gotowosci
do wspdlpracy oraz dzielenia si¢ wiedza i wltadza, mozna pomdc nauczycielom
pasjonatom — rozbudzi¢ i podtrzymac ich entuzjazm i zaangazowanie.

Réznorodnoé¢ zmian inicjowanych przez nauczycieli powoduje, ze warto
szukaé wérdd nich (potencjalnych) nieformalnych przywédcéw i ze warto ich
wspiera¢, gdyz dzialaja oni na korzy$¢ nie tylko swoich uczniéw, ale takze calej
spotecznosci szkolne;.

Wspolczesny system edukacji scedowal przywddztwo ze szczebla dyrektor-
skiego na poszczegélnych nauczycieli, ktorzy sami znalezli si¢ w catkiem nowej
rzeczywisto$ci, w nowym systemie nauczania, z nowymi narz¢dziami, meto-
dami i $rodkami nauczania. Musieli zmierzy¢ sie z nowa forma komunikacji
z uczniami, nie jak do tej pory face to face, ale poprzez Iacza internetowe. To oni
obecnie organizuja prace swoich wychowankéw, kontaktujg sie online z rodzi-
cami, wspotpracownikami i dyrekeja. Na nich spadla odpowiedzialnos¢ za caly
proces edukacji w szkole.

Nauczanie zdalne w pandemii w $wietle literatury przedmiotu
Rozwdj pandemii przyczynit si¢ do zainicjowania réznorakich badan po-

dejmujacych zagadnienie zdalnej edukacji w szkolach podstawowych i ponad-
podstawowych. Wiekszo$¢ badan dotyczyta tylko jednej z grup, tj. ucznidéw, na-
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uczycieli, dyrektoréw albo rodzicéw. Do opracowan laczacych do$wiadczenia
i opinie wszystkich tych grup nalezal raport Ptaszka i in. (2020), a nauczycieli
i uczniéw — raporty Plebanskiej i in. (2020, 2021).

Przykladem opracowan dotyczacych doswiadczen grupy nauczycieli sa pu-
blikacje Buchner i in. (2020) oraz Buchner i Wierzbickiej (2020), przedsta-
wiajace wyniki badan z uwzglednieniem oddzielnych grup respondentéw, tj.
nauczycieli szkél podstawowych oraz nauczycieli liceéw ogélnoksztalcacych
i technikéw. Jak wskazuja raporty z badan, przed okresem pandemii 15% na-
uczycieli szkot podstawowych miato do$wiadczenia z edukacja zdalng. Jednak
doswiadczenia te byly niewielkie i ograniczaly sie¢ w duzej mierze np. do kon-
sultacji z uczniami przez Zoom, Skype czy Messenger, czasem wiazaly sie
z udzialem w webinariach, szkoleniach i kursach e-learningowych czy przesy-
laniem dodatkowych materialéw uczniom w celu uzupetnienia przeprowadza-
nych lekcji. Nauczyciele wskazywali nastepujace obszary problemowe: cza-
sochlonnos¢ procesu, braki sprzetowe oraz niedostatki laczy internetowych
uczniéw. Wigkszos¢ respondentéw dotychczas nie miata problemu z dzien-
nikiem elektronicznym, ktéry do$¢ powszechnie byt stosowany w szkotach
w okresie przed pandemia. Ponadto wykorzystywano platformy zdalne do po-
rozumiewania si¢ w sprawach stuzbowych z dyrekcja szkot lub w kontaktach
organizacyjnych z rodzicami.

Okres izolacji uwydatnil niskie kompetencje cyfrowe nauczycieli, co jest
efektem braku odpowiednich szkolen i wsparcia merytorycznego. Przejécie
na edukacje zdalna wymusilo podnoszenie kwalifikacji w tym zakresie i skutko-
walo wzrostem kompetencji. Z kolei sporym zaskoczeniem dla nauczycieli byly
bardzo niskie kompetencje cyfrowe uczniéw. Ich biegto$¢ konczyla si¢ na korzy-
staniu z mediéw spoleczno$ciowych, ale inne kwestie, takie jak odebranie maila,
wejscie we wskazany link czy wystanie zatacznika stanowily duzy problem.

Z kolei w raporcie Plebanskiej i in. (2020) autorzy sformutowali kilka pod-
stawowych wnioskdéw wynikajacych z badan, a w pierwszej kolejnosci wska-
zano — podobnie jak w cytowanym wczeéniej raporcie — ze przygotowanie
nauczycieli do prowadzenia zdalnych lekcji nie jest wystarczajace. Autorzy
zaproponowali trzy perspektywy rozpatrywania tego problemu, mianowicie:
w kategoriach przygotowania technologicznego (tj. uzupelnienia sprzetu kom-
puterowego i odpowiedniego dostepu do Internetu), metodycznego (tj. zwia-
zanego z umiejetnoscia doboru odpowiednich narzedzi, metod i materialéw
dostepnych cyfrowo) oraz w kategoriach doksztalcania w zakresie kompeten-
cji cyfrowych. Autorzy opracowania podkreglali, ze brakuje odpowiedniego
wsparcia administracyjnego w przystosowaniu si¢ do nowego systemu pracy.
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Nauczyciele wykazywali si¢ determinacja w przygotowaniu zaje¢ w zmienionej
formule, ale gléwnie mogli opiera¢ si¢ na wlasnej kreatywnosci i zasobach In-
ternetu, a nie na systemowych rozwigzaniach oferowanych z poziomu odpo-
wiednich instytucji.

Bardzo waznym aspektem okazalo si¢ wzajemne wspieranie si¢ nauczy-
cieli na réznego rodzaju forach czy portalach spolecznosciowych, polegajace
na dzieleniu si¢ materiatami, narzedziami cyfrowymi oraz do$wiadczeniami
i dobrymi praktykami. Kolejna kwestig podniesiong przez autoréw cytowanego
opracowania byla ocena potencjalu edukacji cyfrowej. Nauczyciele podkresla-
li, Ze przy zapewnieniu odpowiedniego przygotowania nauczanie zdalne moze
by¢ skuteczne i satysfakcjonujace, a uczniom i szkole moze przynosi¢ wymier-
ne korzysci. Wnioski, jakie plyna z raportu, sa nastepujace: rola nauczyciela
w zdalnej edukacji powinna ulec redefinicji, poniewaz nie ogranicza si¢ ona je-
dynie do zadawania i sprawdzania prac, a wiaze sie przede wszystkim z przeje-
ciem trudnej funkgji facylitatora, prowadzacego proces edukacyjny w sposob
zaawansowany i przemyslany, oraz mediatora i organizatora zycia szkolnego
w sieci (Plebaniska i in. 2020).

Raport z badan Ksztatcenie na odlegtos¢ w Polsce w czasie pandemii Covid-19
uwidocznil negatywne efekty zdalnego nauczania u uczniéw, nauczycieli i ro-
dzicow. Wskazane zostaly trzy sfery, ktore wymagaja szczegdlnej atencji ze stro-
ny nauczycieli: fizyczna, emocjonalna, techniczna.

W pierwszej kolejnosci sfera fizyczna: brak aktywnosci fizycznej uczniow
moze skutkowaé wigksza podatnoscia na choroby (serca, cukrzyce, nowotwo-
ry, osteoporozg etc.). Malo aktywni uczniowie wyposazeni s3 w stabsze umie-
jetnosci spoteczne, gorzej radza sobie z porazka, cierpia na brak rozwoju osobo-
wosci, gdyz sa mniej pewni siebie, rezygnuja z wlasnych celé6w i marzen. Spadek
nastroju u dzieci wplywa negatywnie na ich motywacje, prowadzi do rezygna-
cji z relacji rowiesniczych i alienacji. Poczucie osamotnienia uczniéw pogtebia
z kolei smutek, rujnuje ich samoocene. Dziecko o zanizonej samoocenie wyco-
fuje sie z relacji spolecznych, obcuje gléwnie w wirtualu, a to wszystko w towa-
rzystwie leku, rezygnacji i otepienia. Sfera ograniczenia aktywnosci fizycznej
dotyka réwniez nauczycieli i rodzicéw. Brak mozliwo$ci skorzystania z réznych
dostepnych dotad form aktywnego wypoczynku wplywa nie tylko na kondycje
fizyczna, ale przede wszystkim psychiczna.

Z badan przeprowadzonych przez zespét Ptaszka i in. (2020) wynika, ze
u nauczycieli widoczne byly symptomy naduzywania mediéw cyfrowych. Po-
nad % respondentéw wskazalo, ze pozostawalo w ciaglej gotowosci do odbiera-
nia polaczen i powiadomien, w wyniku czego pojawily sie u nich takie reakcje,
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jak znuzenie i wyczerpanie ciagtym siedzeniem przy komputerze/smartfonie
oraz odczucie ,przefadowania” informacjami. Ponad polowa zauwazala inne
symptomy, np. rozdraznienie z powodu ciaglego uzywania Internetu/kom-
putera/smartfona, poczucie checi bycia niedostepnym w sieci dla nikogo, bol
glowy od ciaglego korzystania z narzedzi ekranowych, szczegélnie przed snem.

Blisko polowa nauczycieli-respondentéw deklarowala niewyspanie z po-
wodu uzywania Internetu/komputera/smartfona i miata problemy z koncen-
tracja. Samopoczucie psychiczne i fizyczne ulegto pogorszeniu, w poréwnaniu
z okresem sprzed pandemii, szczegélnie, ze czas spedzany w Internecie wydtu-
zyl sig (Ptaszek i in. 2020).

Nie tylko u nauczycieli widoczne s3 wyrazne symptomy naduzywania me-
diéw cyfrowych. Przemeczenie, nadmiar informacji, nieche¢ do korzystania
z komputera i Internetu oraz rozdraznienie z powodu ciaglego uzywania tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnej to najczesciej wystepujace efekty zme-
czenia cyfrowego, ktdre rzutuja na kondycje fizyczng uczniow i rodzicéw. Wy-
niki badania z raportu Zdalne nauczanie a adaptacja do warunkéw spolecznych
w czasie epidemii koronawirusa jasno wskazuja, ze ponad 45% rodzicéw uwaza,
ze pogorszeniu uleglo ich zdrowie fizyczne, 67,7% nauczycieli narzeka na po-
gorszenie sie ich zdrowia fizycznego. Uczniowie, rodzice oraz nauczyciele do-
strzegaja u siebie znaczne pogorszenie aktualnego samopoczucia psychicznego.
Sytuacja ta dotyczy 65,3% wszystkich nauczycieli, 54% rodzicéw oraz 47,7%
uczniéw (Ptaszek i in. 2020). Efektem zlego samopoczucia sa: trudno$ci w za-
sypianiu, brak energii, zdenerwowanie, zly nastrdj.

Pandemia to czas, w ktérym nauczyciele do$wiadczaja wigkszego stresu
w zwigzku z pelnieniem roli edukatora, poniewaz w opiniach nauczycieli ksztal-
cenie na odlegto$¢ pozwala realizowad podstawe programowa w wyzszym stop-
niu niz wychowawczg szkoly i jest to rowniez Zrodtem wiekszego stresu nauczy-
cieli (Jaskulska, Jankowiak 2020)

Wlasciwie kazde negatywne zjawisko bedace skutkiem ,pandemicznego”
nauczania, a zatem brak relacji spolecznych w realnym $wiecie, niemozno$¢ re-
alizacji wielu aktywnosci rozwojowych — od zakupdéw, poprzez sport, do zwy-
klej spontanicznej zabawy — jest niekonstruktywne z rozwojowego punktu wi-
dzenia. Wspdlczesni uczniowie dostali duza dawke nadprogramowego stresu.
Z jednej strony dotyczy on samej pandemii: leku o zdrowie wlasne i bliskich,
stato$ci pracy rodzicéw, sytuacji finansowej, przysztosci swojej i $wiata. Z dru-
giej strony natomiast zwracano uwage na zbyt duzo materiatu do przyswoje-
nia, brak zrozumienia tematéw, brak czasu na przygotowanie sie do lekcji,
etc. Spora grupa uczniéw obawia sie ekspozycji przed kamera, co czesto jest
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traktowane przez prowadzacych zajecia jako arogancja lub wrecz unikanie.
Oprocz leku zwigzanego z lekcjami online uczniowie bardzo czesto odczuwa-
ja smutek (28,9%), samotno$¢ (24,4%) oraz przygnebienie (28,4%) (Ptaszek
iin. 2020).

Bardzo waznym aspektem funkcjonowania ucznidéw i nauczycieli sg relacje
rowieénicze i ze wspolpracownikami. Wyniki z raportu wskazuja, ze relacje ro-
wiesnicze i z wychowawca przed pandemia byly znacznie lepsze. Ponadto na-
uczyciele tesknig za swoimi wychowankami i relacjami bezpo$rednimi. Kontakt
zdalny nie jest w stanie zastapi¢ kontaktu w miejscu pracy, czgsto bywa trakto-
wany jako zastepcza forma komunikowania, ktéra nie moze zastapi¢ szkoly rozu-
mianej jako fizyczne miejsce. Uczniowie skarzg sie na brak kontaktu z réwieéni-
kami, natomiast jezeli chodzi o kontakt z wychowawcg, to nie zauwazaja roznicy.
Z kolei co piaty nauczyciel z raportu wskazuje, ze brakuje mu kontaktu ze wspot-
pracownikami, z dyrekcja, natomiast uwaza, ze relacje z rodzicami uczniéw byly
lepsze przed pandemia. Dla 40% badanych nauczycieli kontakt z rodzicami jest
problematyczny i nie chodzi tutaj o rodzicéw dysfunkcyjnych, ktérzy ignoruja
fakt, ze pomimo pandemii ich dzieci objete sa obowiazkiem szkolnym, ale takze
z rodzicami, z ktérymi kontakt przed pandemia byt poprawny.

Edukacja zaposredniczona wplywa negatywnie na relacje rodzinne w domu
nauczycieli i uczniéw. Ustawiczne korzystanie ze sprzetu powoduje wzmozone
wydatki eksploatacyjne, a ponadto rodzi konflikty natury technicznej i komu-
nikacyjnej (Biernat 2020).

Istota zdalnej edukacji jest umiejetnos¢ korzystania z cyfrowych technolo-
gii edukacyjnych oraz zasobow online przez nauczycieli, kompetencje cyfro-
we nauczycieli, uczniow i rodzicéw, a takze zaplecze sprzetowe. W nawiazaniu
do raportu Edukacja zdalna w czasie pandemii mozna zauwazy¢, ze okoto 10%
badanych nauczycieli szkél publicznych wskazalo brak wlasciwego sprzetu
jako gléwny problem w realizacji zaje¢ zdalnych. Nieco lepsza sytuacja panuje
w szkolach niepublicznych, zasobniejszych sprzetowo, ale i tutaj udostepnia-
nie nauczycielom komputeréw nie jest powszechna praktyka. Wielu nauczy-
cieli czuje si¢ obcigzonych koniecznoscig korzystania ze sprzetu prywatnego
z wzgledu na jego amortyzacje, a takze obawe utraty wrazliwych danych. Ten
sam raport wskazuje, ze 36% uczniéw cierpi na braki sprzetowe i Internetu
(38%). Jest to spowodowane praca zdalna rodzicéw (home office), nauka zdalna
rodzenistwa, biedg, dotyczy najczesciej rodzin dysfunkcyjnych.

Nauczyciele zwracaja réwniez uwage na problem z organizacjq przestrzeni
i czasu w swoim domu na prowadzenie zdalnej edukacji (19%). Spowodowane
jest to faktem posiadania wlasnych dzieci w réznym wieku. Konieczno$¢ doko-
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nywania wyboru pomiedzy opieka nad wlasnymi dzie¢mi a pracg i poczuciem
odpowiedzialnosci za uczniéw jest dla nich zrédlem stresu i frustracj.

Badania przeprowadzone przez zespét Fila i in. (2021) wskazuja na istot-
ne uwarunkowania sukcesu nauczania zdalnego, do ktérych zaliczono: umie-
jetnos¢ przygotowywania przez nauczycieli materialéw do pracy dydaktycznej
on-line, sprawng komunikacje w zespole oraz umiejetno$¢ rozwigzywania pro-
bleméw technicznych. Z kolei do najpowazniejszych barier w realizacji naucza-
nia zdalnego zaliczono kwestie weryfikacji efektéw dydaktycznych i oceniania
uczniéw oraz przekazywania umiejetnoséci praktycznych. Pomimo tych ograni-
czen wszyscy respondenci wysoko oceniali role technologii w pracy dydaktycz-
nej i wskazywali, Ze narzedzia on-line stanowia duze wsparcie dla nauczycieli,
a uczniom umozliwiajg dostep do lepszych Zrédet informaciji, daja mozliwosé
indywidualizacji nauczania oraz w wielu przypadkach zwigkszaja motywacje
uczniéw do nauki (Filaiin. 2021).

Przywdédztwo nauczycieli w ksztatceniu zdalnym

Efektywna edukacja zdalna wiaze si¢ odejéciem od tradycyjnego modelu
ksztalcenia w kierunku modelu, w ktérym uczen sam wytwarza wiedz¢ na pod-
stawie wlasnych do$wiadczen i wlasnej aktywnosci indywidualnej lub grupo-
wej, natomiast nauczyciel-przewodnik kieruje procesem uczenia sie¢ uczniow.
Sukces w pracy z uczniami uzalezniony jest od umiejetnosci korzystania z cy-
frowych technologii edukacyjnych oraz zasobéw online przez nauczycieli przed
okresem pandemii.

Na poprawne nauczanie zdalne ze strony nauczyciela sklada si¢ znaczna
ilo$¢ spelnionych warunkéw, zaréwno po stronie merytorycznej, jak i umie-
jetnosciowej. Bardzo waznym czynnikiem wplywajacym na poziom efektyw-
noéci, uzyskiwany w zdalnym nauczaniu, sa kwalifikacje i do§wiadczenie w na-
uczaniu tradycyjnym. Tylko doswiadczony nauczyciel, ktéry pracowal juz
w warunkach tradycyjnych edukacji, moze podja¢ si¢ nauczania na odleglos¢.
Istotnym komponentem kompetencji nauczycielskich w nauczaniu zdalnym
jest znajomos¢ technologii informacyjno-telekomunikacyjnych. Wykracza
to takze poza grupe kompetencji przygotowania materialéw szkoleniowych
i wplywa na dalsza sfere nauczania telekomunikacyjnego. Dla potwierdzenia
wysokich umiejetnosci pedagogicznych dolozy¢ nalezy wysokie kompetencje
merytoryczne. Nauczyciel zdalny powinien wykazywac si¢ takze umiejetno-
$cig stosowania metod wspomagajacych proces uczenia sie. Zacza¢ nalezy od
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weczeéniej juz wspomnianego opracowania materialéw multimedialnych (Wi-
éniewska 2016).

W kontekscie nauczania zaposredniczonego przywoédztwo nauczycieli jest
procesem logistycznym, ktéry ma na celu takie przygotowanie nauczania i zor-
ganizowanie pracy swojej i uczniéw, aby ten proces przebiegal bez zakl6cen.
Rodzice, znacznie bardziej obciazeni nauczaniem wlasnych dzieci, potrzebuja
sprawnego organizatora, ktéry przeprowadzi ksztalcenie zdalne bez negatyw-
nych konsekwencji, z najwigksza korzyscia dla uczniéw i bez obcigzania ich
dodatkows praca.

Dzialalno$¢ edukacyjno-wychowawcza, ktéra zostala przeniesiona do sieci
irealizowana przez nauczycieli, spowodowala znaczne ich przeciazenie. Odpo-
wiadaja obecnie nie tylko za proces edukacji, ale musza odpowiednio wspieraé
i motywowa¢ uczniéw do pracy, a nie jest to tatwe, wymaga zastosowania no-
watorskich metod i technik nauczania. Sg prekursorami zmian, ktére nastapily
w szkole w efekcie zdalnego nauczania. Nawigzywanie kontaktu wirtualnego
z rodzicami, wspolpracownikami i dyrekcja wymaga od nauczycieli posiadania
nowych kompetencji, ktére wezeéniej nie byly potrzebne. Zmusza to do reflek-
sji nad systemem ksztalcenia mlodych pedagogéw i konieczne jest wprowa-
dzenie w kanon nauczania wilasnie zdalnego prowadzenia zaje¢ i wyposazanie
przysztej kadry pedagogicznej w kompetencje, ktore juz na stale wejda do rze-
czywistosci szkolnej.

Kluczowym obszarem wymagajacym kompleksowego wsparcia ze strony
nauczycieli podczas zdalnej edukacji sa kompetencje emocjonalno-spoteczne
uczniéw. Ich kluczowa rola w funkcjonowaniu czlowieka jest nieoceniona, gdyz
dzieki nim kazdy z nas moze odpowiednio regulowac swoje relacje ze $wiatem,
a $wiat z nami. Kiedy jednak zmieniaja sie relacje, to modyfikacji podlegaja
réwniez kompetencje za nie odpowiedzialne i trzeba niejako na nowo podja¢
wysilek uczenia si¢ odpowiedniego reagowania i przezywania w nowym ukla-
dzie odniesien. Stad podkreslanie przez badaczy i praktykéw edukacji prioryte-
towego podchodzenia do sfery emocjonalno-spolecznej w planowaniu i reali-
zacji zaje¢ online (Knopik 2022).

Zaposredniczony charakter komunikacji w edukacji zdalnej nie pozwala
na pelng ekspresje emocji uczestnikéw. Zmienia si¢ charakter uczestnictwa
i zaangazowania w komunikacje¢ podczas lekcji online: uczniowie pozbawieni
s3 naturalnego dla nich kontekstu zajeé (zarty ,na stronie”, wspdlne spedzanie
przerw, dzielenie sie swoimi do$§wiadczeniami, troskami itp.). Edukacja zdalna
ogranicza repertuar zachowan spotecznych uczniéw (np. brak wspélnych za-
baw i gier sportowych, wycieczek, ale takze sprzeczek, codziennych napig¢ i ra-
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dosci zwigzanych z przebywaniem we wspdlnej przestrzeni i podejmowaniem
wspélnych aktywnosci). Edukacja zdalna stwarza mozliwos¢ nieangazowania
sig, co w przypadku utrwalenia przyczynia si¢ do traktowania lekcji online jako
czynnosci ,przy okazji” innych, bardziej absorbujacych ucznia. Nieangazowa-
nie si¢ moze réwniez dotyczy¢ konsekwentnego niewchodzenia w jakakolwiek
komunikacje z innymi. Obserwuje si¢ brak dostepu nauczycieli do pelnych da-
nych, na podstawie ktérych mozna by zaobserwowa¢ samopoczucie uczniéw
(gléwnym zrédlem informacji s3 wypowiedzi uczniéw, ktére moga byé¢ zafal-
szowaniem ich prawdziwej kondycji psychicznej). Przewaga aktywnosci indy-
widualnych w nauce zdalnej ogranicza trening kompetencji spotecznych pod-
czas uczenia sie (Knopik 2022).

Odpowiedzig na potrzeby nowego sposobu nauczania jest komplementar-
ne ksztalcenie, rozumiane juz nie jako przekaz informacji wraz z egzekwowa-
niem zapamietanych treci uzytych w przekopiowanym do sieci podreczniku,
ale intencjonalne wykorzystywanie uzupelniajacych sie rzeczywistosci — real-
nej i cyfrowej — w edukacji formalnej, nieformalneji pozaformalnej, w dobo-
rze i zastosowaniu metod, $rodkéw dydaktycznych oraz tresci (wlacznie z ich
autokreacja), jak réwniez w zakresie rozwigzan programowych i organizacji
ksztalcenia.

wspOlpraca
z przelozonymi
i rodzicami

wsparcie
uczniéw

W uczeniu sie
(réwny dostep
do edukacji)

praca
Z uczniami

przewodzenie
zmianie
w szkole

Rys. 1. Obszary dzialania nauczycieli przywédcéw edukacyjnych
Zrédlo: Kaluzyniska 2018, s. 185.
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Przywddztwo edukacyjne nauczycieli w czasie pandemii jest tym sku-
teczniejsze, im mocniej opiera si¢ na przedstawionych na rys. 2 priorytetach,
przedstawionych w formie piramidy. Przypomina ona Piramid¢ Maslowa i ma
podobne przeslanie, a mianowicie, ze w pierwszej kolejnoéci nalezy zajac sie
podstawowymi potrzebami i ich zaspokojeniem, a dopiero pdzniej dydakty-
ka. Podstawg piramidy jest zachowanie, podtrzymanie i doskonalenie relacji

interpersonalnych, ktére manifestuja si¢ na plaszczyinie edukacyjnej. Doty-
czg one relacji nauczyciel - uczen, nauczyciel - rodzina ucznia oraz niezwykle
istotnych relacji réwiesniczych z innymi uczniami. W obecnej sytuacji nalezy
wypracowa¢, pozna¢ i wdrozy¢ rozwigzania, ktére pozwola takie relacje budo-
wac i wzmacniaé. Relacja z uczniami i ich rodzicami oraz relacje réwieénicze sa
fundamentem edukacji zdalne;j.

Rys. 2. Priorytety edukacji zdalnej w warunkach izolacji spowodowanej pandemia

Zrédlo: Pyzalski 2020, s. 26.

Wzmacnianie wsparcia i budowanie odpornosci rozumiane jest jako zdol-
nos¢ radzenia sobie w sytuacjach kryzysowych. Negatywne emocje zakl6caja
procesy edukacyjne. Stad wazne sa rozwigzania, ktore buduja poczucie pewno-
§ci 1 kontynuacji normalnego funkcjonowania. Zadaniem przywédcy eduka-
cyjnego jest stwarzanie mlodym ludziom warunkéw i wlaczanie ich w aktyw-
nosci, ktore pozwola na osiagnigcie optymalnych wynikéw w czasach kryzysu.
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Funkcjonowanie i uczenie si¢ w czasie pandemii dla uczniéw jest znacznie
utrudnione, poniewaz dla niektdrych z nich sytuacja kryzysowa moze okaza¢
sie zjawiskiem ztozonym i trudnym do ,,przeskoczenia’”.

Nauczyciel : :
. Kladzie nacisk
przywoddca fE——
Dobrze reaguje 2RI
na sukcesy
swoich uczniéw Prowadzi zajecia
przy uzyciu
N B interesujacych
Jest zyczliwy materialéw
i sprawiedliwie
traktuje uczniéw Rozwii
ozwija
tworczosé swoich
Wspolpracuje uczniow
ze wszystkimi Stwarza mozliwo$ci
podmiotami dyskutowania, Radzi sobie
procesu zadawania pytan, w sytuacjach
edukacyjnego indywizualizowania  jyzysowych
pracy uczniow

Rys. 3. Cechy nauczyciela przywodcy

Zr6dlo: opracowanie wiasne.

Z tego wzgledu nauczyciele-przywédcy, chcac poméc swoim uczniom z po-
radzeniem sobie z nowa sytuacja, moga podja¢ nastepujace dziatania (Ptaszek
iin. 2020):

« informacyjne, poprzez ktére nauczyciel informuje uczniéw o epidemii,
jej skutkach i konsekwencjach dla zycia psychicznego. Warto przedsta-
wié kryzys zwigzany z COVID-19 poprzez pryzmat atutéw i ograniczen
tej sytuacji. Identyfikacja przez wychowankéw tych pierwszych pozwala
na dostrzezenie szans na rozwoj, ponadto pozwala pozby¢ sie leku i nie-
pokoju. Uswiadomienie negatywnych stron pandemii pozwoli natomiast
na powazne potraktowanie sytuacji, w ktérej sie znalezli, i doda otuchy,
ze ta sytuacja nie potrwa wiecznie;

« edukacyjne, aby lepiej poradzi¢ sobie z sytuacja trudna (nauka online)
potrzebna jest umiejetnos$¢ rozmawiania i wyrazania emocji. Umiejetnosé
ta pozwala na zmniejszenie napigcia oraz poprawia relacje z domownika-
mi. Rola nauczyciela jest nauczanie uczniéw nazywania swoich emocji,
dzielenie si¢ emocjami i zachecanie ich do wyrazania wlasnych emocji;



62 Magdalena Lezucha, Adam Hofman

o alternatywne — obejmuja nauczenie uczniéw wystuchiwania innych, sa-
memu ich stuchajac, oraz dzialania, czyli podejmowania aktywnosci wy-
chodzenia z bezradnoéci i zdobywania nowych doswiadczen.

Edukacja na odleglos¢ ma jednak wiele cech pozytywnych i wprowadza
sporo nowych mozliwosci. Za jedna z cech pozytywnych uznaje si¢ indywidu-
alizacje procesu nauczania poprzez wykorzystanie najlepszego czasu do nauki
oraz dostosowanie szybkosci uczenia do wlasnych mozliwosci.

Edukacja zdalna bedzie woéwczas skuteczna, kiedy uczniowie znajda sie
w sieci pozytywnych relacji i beda czu¢ si¢ bezpiecznie, natomiast wdraza-
nie nowego systemu bedzie prowadzone z pedagogiczna rozwaga i madroscia
przy zastosowaniu prawidlowych strategii, proceséw i narzedzi uwzgledniaja-
cych indywidualne uwarunkowania $rodowiska szkolnego i samych uczniéw
oraz przez nauczycieli wyposazonych w szczegélne cechy zaprezentowane
narys. 3.

W obecnych czasach nalezy szczegélnie zadbad o relacje miedzyludzkie,
ktore nalezy rozwazaé w trzech wymiarach: nauczyciel — uczen, nauczyciel —
rodzice, uczen — réwiesnicy. Jungjoo Kim zauwaza, ze ,edukacja online moze
poskutkowa¢ utrata kontaktéw miedzyludzkich, brakiem interakcji twarza
w twarz i fizycznym dystansem wynikajacym z tych czynnikéw” (Kim 2011).
Obawy te wynikaja z zaklocajacej relacje migdzyludzkie technologii. Stanowi
to szczegdlny problem w edukacji, ktéra opiera si¢ na komunikacji, budowie
wspdlnoty uczacych sie i wspolnym uczeniu.

Relacje miedzyludzkie, ktére znajduja si¢ w centrum tradycyjnej eduka-
cji, powinny pozostawa¢ w tym samym miejscu w edukacji zaposredniczonej.
Wyzwaniem dla nauczycieli jest budowanie ich w warunkach komunikacji
zdalnej, omijanie ograniczen, ktore wplywaja na brak bezposrednich spotkan.

Podsumowanie

Kryzys pandemiczny bole$nie ukazal, jak mato odporny i nieprzygotowa-
ny na nieprzewidziane wydarzenia jest polski system edukacji. Stad istotne jest
przygotowanie si¢ szkol na rézne nieoczekiwane sytuacje.

W pierwszej kolejnosci szkoty musza sobie uswiadomié wzrastajaca niepew-
no$¢, w jakiej funkcjonuja, ograniczenia przewidywalnosci oraz ciagle zmiany.
Posiadanie odpowiednich zasobdw, tj.: dostepu do nowoczesnej technologii
i techniki, materialéw, filméw instruktazowych, odpowiedniej liczby eksper-
tow, z pomocy ktérych mozna skorzystaé, znacznie ulatwia dostosowanie sie
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do nieprzewidzianych zmian. Sytuacja pandemii ujawnila znaczace nieréwno-
$ci w posiadaniu i dostepie do takich zasobdéw.

Drugim czynnikiem ulatwiajacym reagowanie na nieprzewidziane zmiany
jest elastyczno$¢, czyli umiejetnos¢ ewoluowania szkoty, zmiana jej funkgji,
adaptacja do zmieniajacych si¢ wymagan oraz szybkie znajdowanie zastoso-
wania alternatywnych sposobéw dzialania.

Zdolnos¢ do wlaczania i daleko idacego integrowania wszystkich podmiotéw
uczestniczacych w procesach dydaktycznych w polaczeniu ze zdolnoscia budo-
wania wspolnoty celow, wykorzystywania wiedzy, kompetencji grup i jednostek
zdecydowanie wplywa na przystosowanie si¢ do nieprzewidzianych sytuacji.

Wreszcie nauczyciele, ktoérzy nieoczekiwanie i niewiadomie stali sie przy-
wodcami edukacyjnymi, s3 podstawa nowego systemu nauczania. Wiekszos¢
z nich nie jest tego $wiadoma, wykonuje automatycznie i intuicyjnie nowe
zadania.

Sercem przywddztwa nauczyciela jest to, co sie dzieje w relacji nauczyciel
— uczen. Dlatego kompetencja budowania poprawnych relacji jest dla nauczy-
ciela jedng z wazniejszych. Relacja ta w czasach kryzysu nie moze by¢ spro-
wadzona tylko do procesu dydaktycznego, konieczne jest jej przeobrazenie.
Nauczyciel i uczen s3 osobami, ktére powinny by¢ w stalym dialogu, ogarnia-
jacym znacznie szerszy zakres zagadnien niz przekazywanie wiedzy. Méwiac
o charakterze relacji nauczyciel — uczen warto przypomnie¢, ze wychowanie
jest mato skuteczne, jeéli jest oparte na systemie nakazowo-zakazowym, sank-
cjach i strachu. Zaufanie nauczyciela do ucznia wzbudza w uczniu zaufanie
do nauczyciela i wspéldziatanie obydwu. Buduje to zdrowa, pozytywna moty-
wacje do samonauki u ucznia i do pracy u nauczyciela. Wzajemna zyczliwos¢
i zaufanie, a takze sprawiedliwo$¢ w ocenie osiagnie¢ ucznia stanowia wiasci-
wy punkt wyjécia do zdalnej pracy edukacyjnej nauczyciela i zarazem warunek
jej sukcesu.

Nauczanie online mozna potraktowac jako nowe, przynoszace korzysci do-
-$wiadczenie, ktére mozna wykorzysta¢ w pracy nauczyciela. Dzigki tej sytuacji
nauczyciel mial mozliwo$¢ wzbogaci¢ swoj warsztat pracy i wykorzystaé nowe
technologie informacyjno-komunikacyjne. Jest niewatpliwie sporym wyzwa-
niem, ktére bylo podlozem rozwiniecia kompetencji przywédczych u niekto-
rych z nich. Funkcjonujac w systemie zdalnym nauczyciele nauczyli si¢ dobiera¢
odpowiednie metody nauczania czy sprawdzania wiedzy. Przywykli do ograni-
czen, ale tez nauczyli si¢ wykorzystywa¢ mozliwosci, jakie dajg im liczne aplika-
cje i platformy edukacyjne. Poczatkowa nieche¢ do nowego systemu nauczania
zostala przekuta na nowe mozliwosci realizacji innowacji pedagogicznych.
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STRESZCZENIE

Edukacja zdalna dla nauczycieli to codzienne mierzenie si¢ z problemami natury
technologicznej, komunikacyjnej i emocjonalnej. Dla wielu z nich jest to nieréwna
walka, ktora podejmuja, poniewaz sa odpowiedzialni za swoich ucznidéw, wspdlpracow-
nikéw oraz szkole. Edukacja zdalna w zwiazku z pandemiag COVID-19 rozpoczela sie
niespodziewanie. Zagos$cita w szkolach i trudno oceni¢, kiedy sie zakoriczy. Bez wzgledu
na czas jej trwania, szkoly musza stawi¢ jej czola, radzac sobie najlepiej jak potrafia.

Technologiczne wyposazenie placéwek szkolnych, dostepnosé sprzetowa i interne-
towa, dostepno$¢ cyfrowych materiatéw dydaktycznych, metodyka nauczania online
oraz poziom kompetencji cyfrowych nauczycieli, uczniéw i rodzicéw sprawily, ze zdal-
na nauka stafa sie duzym wyzwaniem dla szkél, ale przede wszystkim dla nauczycieli
iuczniéw. Nauczanie zdalne w czasach pandemii przedefiniowalo role nauczyciela, ktd-
ry z wychowawcy i edukatora staje si¢ powoli przywoédca edukacyjnym, organizujacym
i przewodzacym catym procesem dydaktyczno-wychowawczym w sieci.

SEOWA KLUCZOWE: nauczyciel, uczniowie, przywddztwo edukacyjne, edukacja
zdalna, edukacja zaposredniczona, pandemia

SUMMARY

Remote education for teachers is a daily measurement with problems of
atechnological, communication and emotional nature. For many of them it is an unequal
struggle that they undertake because they are responsible for their students, colleagues
and the school. Distance learning in connection with the COVID-19 pandemic began
unexpectedly. It has appeared in schools and it is difficult to judge when it will end.
Regardless of its duration, schools have to face it by doing the best they can.

The technological equipment of school facilities, hardware and internet availability,
the availability of digital teaching materials, online teaching methodology and the
level of digital competences of teachers, students and parents made remote learning
a big challenge for schools, but above all for teachers and students. In times of
pandemic, e-learning has redefined the role of teacher and educator and educator is
slowly becoming an educational leader, organizing and leading the entire didactic and
educational process in the network.

KEYWORDS: teacher, students, educational leadership, remote education, mediated
education, pandemic
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Wprowadzenie

Problematyka sukcesu i sukcesu zyciowego coraz czesciej stanowi
temat réznego rodzaju publikacji opracowanych przez badaczy z dzie-
dziny nauk spolecznych i humanistycznych. O sukcesie zyciowym i jego
interdyscyplinarnych wymiarach rozwazaja specjalisci z zakresu peda-
gogiki, socjologii, psychologii, filozofii, antropologii, ale réwniez au-
torzy tekstow z obszaru marketingu, ekonomii czy finanséw. Na rynku
wydawniczym wystepuja ksigzki popularnonaukowe i popularyzator-
skie, ktore opisuja zalety osiagniecia sukcesu zyciowego, okreslaja oraz
analizuja warunki, ktore sa niezbedne w drodze do jego osiagniecia. Jest
to dzialanie naturalne, oczekiwane i zwykle niebudzace zastrzezen, bo-
wiem tematyka sukcesu, uzyskania powodzenia w realizacji powzietych
celow, stanowi dla znacznej czesci ludzkosci wazny element egzystencji.
Podejmujac dzialanie, czlowiek poprzedza je na ogél wlasnymi przemy-
$leniami. Zwykle analizuje prawdopodobienistwo osiagniecia pozytyw-
nego rezultatu tym dluzej i wnikliwiej, im wazniejszy i ,wymagajacy”
wydaje sie zamierzony do zrealizowania cel. Nie bez znaczenia jest réw-
niez naklad sil, potencjalne zaangazowanie osobistej energii czy stopien
wykorzystania wlasnych zasobéw. Oceniajac w sposéb jak najbardziej
realny planowane przedsiewzigcie, w perspektywie czasowej dokony-
wana bywa czesto ocena wlasnych mozliwosci oraz mozliwos¢ uzyska-
nia wsparcia czy wrecz wymiernej pomocy od innych oséb lub insty-
tucji. Wér6d wielu analizowanych aspektéw sukcesu bardzo waznym
elementem wydaje sie racjonalna ocena potencjalnych korzysci, ktora
poprzedza podjecie decyzji o realizacji dzialan zmierzajacych do jego
osiagniecia. Zaangazowanie cztowieka w projekt, ktory przyniesie zna-
czacy, trwaly poprawe jakosci zycia motywuje do zwiekszenia wysitku
angazowanego w jego realizacje. Mozliwa jest wtedy wigkszy zakres
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akceptacji dla towarzyszacych dzialalnoéci réznego rodzaju niedogodnosci
i poswiecen. W racjonalnie uzasadniony sposob zwieksza si¢ préog wytrzyma-
loéci psychofizycznej, a wytrwale dziatanie kreatywnie omijajace potencjalne
trudnosci czy niespodziewane przeszkody jest realizowane z naturalnym zapa-
lem i bywa, ze z wykorzystaniem rzadko uruchamianego (nieodkrytego jesz-
cze?) zasobu wlasnych mozliwosci.

Tak, realizacja dziatania, o ktérym czlowiek jest wewnetrznie przekonany, ze
przyniesie korzy$¢, wyzwala najczeéciej wiele pozytywnych mysli, powodujac
w ten sposob posrednio wzmocnienie potencjalnych sil, przejmowanie inicja-
tywy, wykorzystanie pomyslowosci, wydajnosci i konsekwencji. Wspdlczesnie
ludzie osiagaja sukcesy, ale réwniez kolekcjonuja je czy wrecz w swoisty sposob
mentalnie magazynuja (zdarza si¢ tez gromadzenie i publikowanie na wlasnej
stronie internetowej, forach internetowych lub w mediach spotecznosciowych
zdje¢, nagran audio, krétkich filmoéw, relacjonowanie w prowadzonym przez sie-
bie blogu, vlogu lub w formie zyskujacego coraz wiecej zwolennikéw streamin-
gu). Zwigzane jest to m.in. z teorig zachowania zasobéw, ktérej twérca, Stevan E.
Hobfoll, jej gtéwne zalozenie okreslit nastepujaco: ,Ludzie daza do uzyskania,
utrzymania i ochrony tego, co jest dla nich cenne. Zasade te uzupelniam obecnie
teza, ze ludzie staraja sie takze promowac to, co cenia” (Hobfoll 2006, s. 71).
Dotyczy to zardwno materialnego, jak i niematerialnego wymiaru konsumpcjo-
nizmu czy — jak w tym przypadku — gromadzenia zrealizowanych dokonar.

Kwintesencja pierwszej czesci tej reguly jest proces przebiegajacy wedlug
schematu, ktéry mozna okresli¢ jako ,ZASADA TRZECH U’ tzn.: JUZYSKAC
- UTRZYMAC - UCHRONIC”. Osiagniecie sukcesu jest bowiem wartoscia,
jest indywidualna, swoista ,nagroda” za poniesiony naktad czasu i wysitku. Dla
wielu jednak cenniejsze jest delektowanie sie jego nastepstwami, swiadomos¢
swoistego pielegnowania wynikajacej z jego osiagniecia osobistej satysfakgji.
Kolejny, czwarty czlon tanicucha teorii zachowania zasobéw, czyli PROMOWA-
NIE zwiazany jest z posiadaniem przeswiadczenia, ze to, co jest subiektywnie
uznawana wartoscia, réwnocze$nie jest (lub z duza doza prawdopodobienstwa
potencjalnie moze by¢) wartocia egzystujaca obiektywnie, tzn. taka, ktdra przez
innych postrzegana jest rowniez jako warto$¢. Propagowanie okreslonych war-
tosci jest czasem niestety zawoalowang forma popularyzacji wlasnych osiagnie¢,
wyrafinowana forma lansowania samego siebie czy specyficznie dozowang in-
nym i ze szczegélami realizowana autoreklamga. Widoczne jest to szczegdlnie
w systematycznych przejawach rozprzestrzeniania prowadzonego w mainstre-
amowych mediach ,kultu sukcesu”, w ktoérych celebryci opowiadaja o sobie,
swoich dokonaniach, zdobyczach, sukcesach epatujac widzow, stuchaczy, czy-
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telnikow ilo$cig — i niestety czasem mniej jakoscia — wlasnych, z trudem zdoby-
tych osiagnie¢. Szczegdlnie niebezpieczne jest promowanie tych form dziatania
czy konkretnych rezultatéw, ktore naruszaja prawa innych. Grupa, ktéra w bar-
dzo wysokim stopniu narazona jest na tego typu zagrozenie, sa dzieci i mlodziez
szkolna. Ich mlody wiek, stosunkowo niewielkie doswiadczenie zyciowe czy tez
trudnosci w rozpoznaniu tego, co stanowi przekroczenie formalnie okreslonych
granic (ale réwniez tych nieformalnych, wynikajacych np. z obowiazujacego,
kulturowego kodu cywilizacyjnego) powinny by¢ czynnikami implikujacymi
odpowiednie i adekwatne do sytuacji dzialania rodzicéw, wychowawcéw, na-
uczycieli i 0sob, ktérym bliskie sa zagadnienia wychowania i edukacji.

Celem rozwazan jest prezentacja wciaz niedostatecznie rozpoznanego zagad-
nienia, jakim jest ,sukces zawodowy” wraz z przywolaniem wyjasnien dotycza-
cych podstawowej, wystepujacej w tekscie terminologii. W kontekscie sukcesu
zawodowego oméwione zostaly rowniez kwestie zwigzane z posiadaniem kom-
petencji emocjonalnych i kompetencji przysztosci.

Interdyscyplinarny wymiar sukcesu

Podejmowanie dziatan, ktére zakorniczone zostang uzyskaniem pozytywne-
go rezultatu, nalezy do podstawowych aktywnosci kazdej jednostki, ktéra chce
sie rozwijac i pragnie samorealizacji. Sukcesy dotycza wielu aspektéw zycia.
Najczesciej realizowane s3 w sposob zamierzony.

Terminologicznie sukces oznacza: ,osiagniecie zamierzonego celu” (Ban-
ko 2000, s. 717), ,spelnione zamierzenie, pomyslny wynik jakiego$ przedsie-
wziecia” (Grzenia 2009, s. 526). W szerszym wymiarze mozna stwierdzi¢, ze
»(...) sukcesem jest zwiericzenie wysitku, dzialania — najcze$ciej majacego dla
jego autora istotne znaczenie, ktérego wynik jest oceniany zaréwno subiektyw-
nie, jak i obiektywnie wysoko, czyli jest interpersonalnie weryfikowalny i po-
wszechnie uznany za wyjatkowy i godny podziwu. Jednoczeénie budzi rado$¢
i daje satysfakcje osobie, ktéra go odnosi” (Boryszewska 2008, s. 106).

»Sukcesy” postrzegane i realizowane sg najczeéciej w trzech podstawowych
wymiarach, ktére zwiazane sg z kolejnymi, nastepujacymi po sobie etapami zy-
cia czlowieka.

Dzieci, mlodziez szkolna i mlodziez akademicka najczgéciej sukces umiej-
scawia w obszarze zwiazanym bezposrednio z edukacja. Nazywany jest on
wtedy najczeéciej ,sukcesem edukacyjnym” (rzadziej sukcesem szkolnym,
gdyz opcja ta dotyczy uczniéw szkét podstawowych i ponadpodstawowych,
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a ponadto sukces szkolny zaweza niejako obszar oddziatywania innych czynni-
kéw, ktore przeciez maja swoj udzial w kreowaniu sukcesu zwigzanego z eduka-
cja czy samoedukacja). Obejmuje on éci$le zwigzane z ta kategoria osiagniecia,
ktore mozliwe sa do uzyskania w procesie edukacji szkolnej i zwykle dotycza
uzyskania wysokich ocen szkolnych, zdania egzaminu maturalnego, ale réw-
niez ,(...) powinien byé on budowany na obiektywnych przestankach, ktére
mozna interpersonalnie weryfikowa¢, takich, ktére w procesie edukacji s po-
wszechnie uznawane za cenne. Przede wszystkim jest to udzial w olimpiadzie
zwybranego przedmiotu lub innym konkursie i dobrze zaplanowana praca nad
wybranymi przedmiotami, zadaniami” (Boryszewska 2008, s. 127).

Po zakoniczeniu etapu edukacji i podjeciu pracy zarobkowej (czasem prze-
biegaja one jednoczesnie, co jest szczegdlnie widoczne w przypadku oséb
studiujacych na uczelni wyzszej, gdzie studenci trybu niestacjonarnego — ale
coraz czesciej rowniez studiujacy stacjonarnie — réwnolegle ucza sie i $wiad-
cza prace) dla wielu 0séb lokowanie wlasnych osiagnie¢ nastepuje w sferze za-
wodowej. Znaczna czg$¢ budzetu czasu czlowieka doroslego przeznaczona jest
na wykonywanie pracy, ktéra oprdécz uzyskiwania z niej stanowiacych zrédlo
utrzymania wynagrodzenia stanowi¢ powinna baze do samorealizacji, satysfak-
cji osobistej i holistycznie ujmowanego rozwoju.

Jedna z definicji sukcesu zawodowego stanowi, ze jest to ,,( ... ) rezultat sku-
mulowanego, zwigzanego z praca zawodowa dorobku jednostki w kazdym mo-
mencie jej kariery, wyrazajacy si¢ z jednej strony, w subiektywnej autoewaluacji
jednostki oraz domniemanej, przez nig sama, oceny jej osiagnie¢ w oczach in-
nych, za$ z drugiej strony, we wskaznikach lezacych poza jednostka, czyli w bez-
posrednich warto$ciach materialnych i pozamaterialnych osiagnietych wwyniku
pracy, a takze w ocenie spolecznej, faktycznie dokonywanej przez inne osoby”
(Pietruszewski 2015, s. 172). Praca stanowi czynnik stymulujacy jednostke
do poglebiania wiedzy o samym sobie, ale réwniez o otaczajacym go $rodowi-
sku. Rozwija zainteresowania, oddzialuje prospolecznie, pozwala dostrzec réz-
nice interpersonalne w postrzeganiu $wiata, ktore przez pryzmat wykonywanej
przez nich pracy reprezentuja inni ludzie. Uzmystawia potrzebe samodoskonale-
nia zawodowego i sens osiagnie¢cia mistrzostwa w swoim zawodzie.

Jest wyjatkowa wartoscia egzystencjalng, a jej wykonywanie jest jednym
z bardzo waznych czynnikéw sprzyjajacych korzystnej ewolucji jakosci zycia
i jakosci $wiata w ogole (Furmanek 2015, s. 38).

Kolejny, bardzo znaczacy obszar w zagadnieniach zwigzanych z sukcesem
stanowi ,sukces zyciowy”. Oczywiscie, moze nim by¢ indywidualnie okreslony
»sukces edukacyjny” czy ,sukces zawodowy”, ale ze wzgledu na swoj temporalny
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wymiar zawierajacy w sobie dokonania z przeszlosci, terazniejszosci oraz — doce-
lowo — majace zi$ci¢ si¢ w przyszlosci, ma on swoje szczegélne znaczenie. Dazac
do realizowania wlasnego zycia w sposéb produktywny, kreatywny i prowadza-
cy do samospelnienia, cztowiek w naturalny sposéb osiaga sukcesy (ale réwniez
ponosi porazki), a do$wiadczajac w tym zakresie poczucia wlasnego sprawstwa,
zaczyna planowac i realizowaé kolejne osobiste cele i afirmacje. Sukces zyciowy,
podobnie jak sukces edukacyjny i sukces zawodowy, ma swoj bardzo subiek-
tywny wymiar. Oznacza to, ze cel, zdarzenie, sytuacja, ktora dla jednej osoby
bedzie sukcesem zyciowym, przez innych ludzi moga by¢ oceniane jako mato
znaczace osiagniecia. Dodatkowo sukces zyciowy mozna osigga¢ wielokrotnie,
bowiem wraz z uplywem czasu moze dochodzi¢ do okresowych lub trwalych
zmian w obszarze np. uznawanych wartoéci, poziomu samooceny, stanu zdro-
wia, okoliczno$ci funkcjonowania w przestrzeni spotecznej, itp. Zaistnienie tych
czynnikéw moze na tyle znaczaco oddzialywa¢ na percepcje rzeczywistosci czy
ocene wlasnych, dotychczasowych dokonar, ze moze dojs¢ do spowodowania
zmian w postrzeganiu tego, co jest aktualnie wazne lub najwazniejsze.

Pomimo niejednoznacznego i czasem zmieniajacego si¢ bardzo dynamicznie
postrzegania tej kategorii mozna stwierdzi¢, ze ,Sukces zyciowy — to wzglednie
staly, indywidualnie okreslony pozytywny rezultat podjetych przez czlowieka
dziatann dotyczacych osiagniecia materialnego badz niematerialnego celu, kto-
ry bezposrednio zwigzany jest z osiagnieciem czegos, co subiektywnie stanowi
najwazniejsze dokonanie w dotychczasowym zyciu jednostki lub tez jest antycy-
powany, jako docelowo najwazniejszy do osiagniecia w zyciu” (Eaczek 2019, s.
30). Okreslenie wlasnego sukcesu zyciowego, nazwanie go, a dodatkowo umiej-
scowienie momentu jego osiagniecia w konkretnym okresie czasu i przestrzeni
stanowi¢ moze pewien punkt, ktéry pozwala na podtrzymanie wlasnej psychicz-
nej stabilizacji. Mentalne ,zakotwiczenie” we wlasnej $wiadomosci tego, ze osia-
gniety zostal sukces, ktéry mozna okresli¢ jako sukces zyciowy, stanowi¢ moze
baze do budowania dalszych plandw; ktére beda realizowane. Jest czyms stalym,
co trwale, pozytywnie wpisuje si¢ w biografi¢ czlowieka.

Oczywiscie, oprdcz trzech zaproponowanych powyzej obszaréw sukcesu
funkcjonuja inne jego wymiary. Wystepuja zatem: ,sukcesy osobiste”, ,sukcesy
rodzinne”, ,sukcesy wychowawcze”, ,sukcesy sportowe”, ,sukcesy finansowe”,
»sukcesy kolekcjonerskie”, ,sukcesy duchowe”, ,,sukcesy zdrowotne”, ,sukcesy
terapeutyczne’, ,sukcesy milosne”, ,sukcesy towarzyskie”, ,sukcesy muzyczne’,
ysukcesy tworcze”, ,sukcesy moralne” czy inne. Ich obszar tematyczny determi-
nuje zwykle znaczenie przymiotnika okreslajacego w sposob bardziej precyzyj-
ny to, co stanowi dziedzine dzialan uwiericzonych sukcesem.
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Sukces zawodowy - jego znaczenie i indywidualna warto$¢

W literaturze dotyczacej problematyki sukcesu zawodowego badacze nie-
jednokrotnie prezentuja podejscie uwzgledniajace szeroki zakres oddziatywa-
nia czynnikéw, ktore sprzyjaja jego osiagnieciu. Coraz czgéciej ,Dotychczasowe
stosunkowo proste miary obiektywnego sukcesu zawodowego s3 uzupelniane
przez miary uwzgledniajace perspektywe jednostki (jej system wartosci, cele,
potrzeby) czy przyjmowane punkty odniesienia (znaczacy inni) w perspekty-
wie komparatystycznej” (Pilch 2020, s. 195).

W procesie dazenia do sukcesu zawodowego duze znaczenie odgrywa po-
siadanie kompetencji emocjonalnych, ktére zaobserwowaé mozna np. w odnie-
sieniu do 0s6b wykonujacych zawody pomocowe czy zwigzane z edukacja. Na
ich donioslos¢ uwage zwrécila Joanna Madalinska-Michalak, ktora stwierdzita,
ze ,Badania dowodzg, ze o sukcesach w pracy nauczycieli z pasja decyduja nie
tylko cechy osobowe, wartosci, zaangazowanie, ale w réwnej mierze ich kom-
petencje, w tym jako niezmiernie wazne kompetencje emocjonalne” (2016,
s. 31). W tak przedstawionej perspektywie osiagniecie sukcesu zawodowego
jawi sie jako wynik, ktéry mozna osiagna¢ nie tylko pracujac nad soba w zakre-
sie trudnych do ,,zmodyfikowania” (bo trwatych) cech osobowosciowych, ale
rowniez cel, ktorego osiagniecie mozna sprowokowac lub przyspieszy¢ poprzez
naklad pracy ukierunkowany na pogtebienie zasobéw wlasnej wiedzy, umiejet-
nosci, a w przypadku wykonywania pracy charakteryzujacej si¢ intensywnym
przebiegiem kontaktéw spolecznych — réwniez dziatajac nad udoskonaleniem
rozpoznawania i okazywania wlasnych emocji oraz emocji innych.

Sukces zawodowy jest oczekiwany zaréwno przez pracownikéw, jak i przez
pracodawcéw. Teoretycznie wystepuje tutaj pewien rodzaj sprze¢zenia zwrotnego
polegajacego na tym, ze sukces zawodowy pracownika jest sukcesem pracodawcy
i odwrotnie. Taki uklad powinien wystepowacd réwniez w praktyce, cho¢ niekiedy
zauwazalne sg subiektywne i obiektywne od tego stanu rzeczy odstepstwa.

W celu uzmyslowienia sobie znaczenia sukcesu zawodowego w zyciu czlo-
wieka, jak réwniez w celu poznania czynnikéw, ktére maja znaczenie w jego
osiagnieciu (ze szczegdlnym uwzglednieniem posiadanych zasobéw kompe-
tencji), warto dokona¢ syntetycznej analizy tre$ci zawartych w wybranych pu-
blikacjach naukowych, komunikatach i raportach’.

! Tresci dotyczace analizy raportéw zamieszczone zostaly z zamystem wedlug wynika-

jacego z podejmowanych zagadnien klucza tematycznego, nie wedlug klucza chro-
nologicznego.
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Wyniki badait wykonanych na reprezentatywnej probie losowej dorostych
Polakéw przez Centrum Badania Opinii Spolecznej, a opublikowanych w ko-
munikacie pt. Jak osiggng¢ sukces zawodowy? pozwalaja okresli¢, ktére z czyn-
nikéw sprzyjajacych osiagnieciu sukcesu zawodowego wskazywane byly przez
respondentow najczesciej’.

Jedyna kategoria, ktéra zostala wskazana przez wiecej niz polowe bada-
nych, byla ,wiedza i umiejetnosci” (59%). Zasoby wiedzy zdobywa si¢ przede
wszystkim w trakcie systemowo przebiegajacej w kolejnych latach zycia edu-
kacji szkolnej, réznych formach doskonalenia zawodowego (kursy, szkolenia,
webinaria) oraz indywidualnie realizowanym samodoskonaleniu (internet,
publikacje ksiazkowe, czasopisma, konferencje). Wazne sa réwniez wnikliwe
obserwacje otaczajacej rzeczywistoéci, systematyczne kontakty interperso-
nalne, udzial w biezacych wydarzeniach kulturalnych, rozmowy, itd. Osobiste
zaangazowanie w zdobywanie wiedzy, ktéra mozna wykorzysta¢ w profesjo-
nalnie wykonywanym zawodzie sprzyja samorealizacji. Kolejna najczesciej
wskazywang kategorig byla ,solidna, rzetelna praca” (41%), a nastepnie ,wy-
ksztalcenie” (33%). Wszystkie z ww. czynnikéw moga by¢ realizowane w toku
wlasnej pracy, aktywnej eksploracji Zrodel czy konsekwentnie podejmowanych
inicjatyw. Osiagnigcie wysokiego poziomu: wiedzy, umiejetnosci, wyksztalce-
nia, jak réwniez solidne i rzetelne wykonywanie pracy oraz powierzonych obo-
wigzkéw pracowniczych jest w znacznym stopniu uzaleznione od predyspozy-
cji, osobistego zaangazowania i dynamiki dziatan jednostki. Zinternalizowanie
tego rodzaju wiedzy jest u oséb dorostych bardzo wazne, bowiem w procesie
wychowania rodzice wspotkreuja z wlasnymi dzie¢mi sposéb postrzegania
przez nich $wiata, ich wlasny system warto$ci czy poziom aspiracji zyciowych.
Osoby pracujace, uznajac prymat wysitku wynikajacego z indywidualnej pra-
cy nad znajomosciami, protekcja czy przypadkiem, maja pewien staty, glebo-
ko ,zakotwiczony” we wlasnej swiadomosci punkt odniesienia, ktéry powi-
nien umozliwi¢ im dokonujace si¢ z przekonaniem argumentowanie wlasnym
dzieciom znaczenia tkwigcych w nich potencjalnych, wrecz nieograniczonych
mozliwodci czy talentéw. Wiara, ze odniesienie sukcesu w znacznym stopniu
zalezy od siebie samego, od wlasnej aktywno$ci, kreatywno$ci, a nie od czyn-
nikéw zewnetrznych, na ktére jednostka nie ma wplywu (jak np.: ple¢, miejsce
urodzenia), moze okazaé si¢ w wielu przypadkach realnym, trwalym stymula-

> Glowacki A. (2017), Jak osiggna¢ sukces zawodowy? Komunikat z badasi nr 70/2017,
Warszawa: Centrum Badania Opinii Spolecznej, s. 2, https://www.cbos.pl/SPISKOM.
POL/2017/K_070_17.PDF (dostep: 12.04.2022).
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torem dzialan zwigkszajacych poziom wlasnej skuteczno$ci w realizacji podej-
mowanych zadai. Moze wzbudzi¢ przekonanie o wewnatrzsterownosci i oso-
bistej odpowiedzialnoéci za osiagniecie powodzenia w zyciu. Szczegélowe dane
zawarte s w tabeli 1.

Tabela 1. Czynniki sprzyjajace osiagnieciu sukcesu zyciowego w opinii badanych*

Lp. Czynniki Wskaznik procentowy
1 wiedza i umiejetnosci 59%
2 solidna, rzetelna praca 41%
3 wyksztalcenie 33%
4 znajomosci, protekcja 18%
S inicjatywa i przedsigbiorczo$¢ 18%
6 szczescie, przypadek 11%
7 cwaniactwo, przebieglos¢ 6%
8 pochodzenie spoleczne 2%
9 trudno powiedzie¢ 2%
10 co$ innego 1%

*Odsetki nie sumujg si¢ do wartosci 100%, poniewaz badani mieli mozliwo$¢ wyboru wiecej, niz 1 odpowiedzi.

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Glowacki A. (2017)

Badania na temat sukcesu zawodowego uwzgledniajace opinie mlodych
0s6b rozpoczynajacych wlasng aktywno$¢ zawodowa na rynku pracy przed-
stawione zostaly w opublikowanym w maju 2021 r. raporcie ,Mtodzi Polacy
na rynku pracy 2021, Respondentami bylo 2500 studentéw i absolwentéw
uczelni wyzszych (w wigkszoéci réwnoczeénie studiujacych i pracujacych).

3 Zespot (opracowanie: zespdt) (2022), Mlodzi Polacy na rynku pracy 2021, Raport PwC,
Wellhr i Absolvent Consulting, https://www.pwc.pl/pl/publikacje/mlodzi-polacy-
na-rynku-pracy-2021.html (dostep: 12.04.2022).
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Czesciej niz co trzeci badany wskazywal, ze sukcesem zawodowym jest wy-
konywanie pracy, ktdra jest jego pasja (36% wskazan). Zaangazowanie zawo-
dowe w czynnosci, ktore przynosza satysfakcje, stanowi dobry prognostyk dla
samorozwoju miodych 0séb podejmujacych prace zawodowsa. Swiadomos¢, ze
wykonywanie pracy pozwalajacej uzyska¢ zadowolenie, jest wazniejsze od wy-
sokosci gratyfikacji finansowej, jest wazne réwniez dla pracodawcéw. W pola-
czeniu z szeroka oferta benefitéw stanowi¢ moze lepsza zachete do wykonywa-
nia efektywnej pracy niz zaproponowanie wysokiego poziomu wynagrodzenia
finansowego, ktéry pracownik otrzymywal bedzie co miesiac w ramach wypla-
canej pensji. Rowniez wykorzystanie w procesie rekrutacji specjalistow* lub
podmiotéw samodzielnie weryfikujacych pracownikéw sprzyja efektywnosci
w realizacji zalozonych przez dana firme celow. Wyspecjalizowane agencje wy-
szukujace potencjalnych kandydatéw do obsadzenia konkretnych stanowisk od
wielu lat ciesza si¢ niestabnacym zainteresowaniem firm prowadzacych nowo-
czesna, dalekosiezng polityke zatrudnienia. Warto pamieta¢, ze nie kazda osoba
rozpoczynajaca prace od razu bedzie traktowala ja jako pasje. Czesto zdarza sie,
ze nie odnajduje jej w sobie nigdy. Niekiedy odkrycie w sobie szczegélnego za-
milowania do wykonywanej pracy wymaga czasu, rozpoznania wlasnych uzdol-
nien, talentéw czy zainteresowan. Sprzyjaja temu realizowane przez zaklady
pracy zajecia integracyjne, ktore polaczone sa z oferta zaje¢ prowadzonych np.
przez psychologéw, coachéw, doradcéw kariery czy realizowane w trakcie kil-
kudniowych wyjazdéw stuzbowych poprzez réznego rodzaju kursy i szkolenia.
Okreglenie wlasnych ,mocnych” i ,slabych” stron, uzmystowienie mozliwosci
izagrozen w kreowaniu osobistej kariery zawodowej to czynniki, ktore sprzyjaja
podjeciu takiej pracy lub objeciu takiego stanowiska, ktére umozliwi odkrycie
zasobow i ,wyzwolenie” potencjatu osobniczego, a w konsekwencji zawodowa
i osobista samorealizacje. Pasje — lub pasje — rozumiane tutaj jako zamilowa-
nie do czego$ mozna (i nalezy) w sobie odkrywaé. Nie chodzi tu tylko o jed-
norazowy proces odkrycia ponadprzecietnego entuzjazmu towarzyszacemu
wykonywaniu czynnosci czy zadan, ale o przyjecie pewnej trwalej postawy
zyciowej i autorealizacje, ktora sprzyja procesowi trwajacego przez cale zycie
samodoskonalenia.

Kategoria, ktéra w opinii badanych uzyskata druga w kolejnosci najwieksza
liczbe wskazan, byly ,wysokie zarobki” (17% wskazan). Wyplacane za prace

*  Headhunter (j. ang.) — ‘fowca gltéw’, czyli pracownik zajmujacy si¢ poszukiwaniem oséb,

ktére firma chcialaby zatrudni¢ (gléwnie dotyczy pracownikéw majacych podjaé prace
na stanowiskach wyzszego szczebla np.: zarzadzajacych, kierowniczych).
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wynagrodzenie bylo, jest i chyba zawsze bedzie dla pracownika istotnym czyn-
nikiem pozwalajacym na uzyskanie wigkszej niezalezno$ci finansowej, dodat-
kowo zwigkszajacym poziom zadowolenia z wlasnej sytuacji materialnej czy
potencjalnie umozliwiajacym realizacje majacych materialny wymiar planéw
imarzen.

Nastepny czynnik, ktory respondenci wskazywali najczesciej, zwigzany byt
z przemieszczaniem si¢ i poznawaniem $wiata. Kategoria ,laczenie pracy z po-
drézowaniem” (12% wskazar) odnosi sie do realizacji potrzeby poznawczej
zwiazanej nie tylko z poznawaniem nowych miejsc, ale poznawaniem nowych
ludzi, kultur itd. Podrézowanie laczy ze soba element wielopoziomowej eks-
ploracji materialnej i niematerialnej. Po powrocie do miejsca zamieszkania po-
zostaja wspomnienia, a nabyte do$wiadczenia pozwalaja na wielokierunkowe
spozytkowanie zdobytego potencjalu w procesie wlasnego rozwoju (zawodo-
wego, osobistego, lingwistycznego, itd.).

Kolejne dwie kategorie, tj. ,stanowisko eksperta” i ,prowadzenie wlasnej
firmy” uzyskaly ex aequo po 9% wskazan. Pierwsza z nich dotyczy kogos, kto
ze wzgledu na duzy zakres profesjonalnej, wyspecjalizowanej wiedzy potrafi ja
w sposéb uzyteczny wykorzystaé. Niewatpliwie z zatrudnieniem na stanowisku
eksperta zwiazane sa: prestiz, wysokie wynagrodzenie oraz wykonywanie pra-
cy, ktora teoretycznie nie jest zwigzana z wysokim stopniem eksploatacji fizycz-
nej czy umyslowej. Podobnie prowadzenie wlasnej firmy, bycie menedzerem.
Wykonywanie zawodu przedsigbiorcy w rankingu prestizu wykonywanych
zawodow cieszy sie od lat duzym powazaniem Polakéw. W badaniach przepro-
wadzonych przez CBOS w 2019 r. zawdd przedsiebiorcy uzyskal 65% wskazan,
co pozwolilo na sklasyfikowanie tego zawodu na 14-17 miejscu w hierarchii
zawodéw wedlug powazania spolecznego (m.in. ex aequo z zawodem adwoka-
ta)’, a wedlug wynikéw badan, ktére opublikowata pracownia ,SW Research”
w 2022 r.,, zawod ten uzyskal S0% wskazan i umiejscowiony zostal na 15-17
miejscu w rankingu najbardziej powazanych zawodéw w Polsce (réwniez m.in.
ex aequo z zawodem adwokata)®.

> Omyla-Rudzka M. (2019), Ktére zawody powazamy:, Komunikat z badan nr 157/2019,
Warszawa: Centrum Badania Opinii Spolecznej, https://www.cbos.pl (data dostepu:
12.04.2022). Komunikat z badan nr 157/2019, Ktére zawody powazamy?, Centrum Badania
Opinii Spolecznej, 5.3, https://www.cbos.pl (dostep: 12.04.2022).

Komunikat z badann 29/04/2022, Ranking spolecznie powazanych zawodéw 2022,
s. 1, https://swresearch.pl/news/ranking-spolecznie-powazanych-zawodow-2022
(dostep: 12.04.2022).


https://swresearch.pl/news/ranking-spolecznie-powazanych-zawodow-2022

Sukces zawodowy w kontekscie nabywania kompetencji przyszlosci 77

Tabela 2. Rozumienie sukcesu zawodowego przez badanych

Lp. Kategoria Wskaznik procentowy
1 praca, ktora jest pasja 36%
2 wysokie zarobki 17%
3 faczenie pracy z podrézowaniem 12%
4 stanowisko eksperta 9%
S prowadzenie wlasnej firmy 9%

Zr6dlo: Opracowanie whasne na podstawie: Mlodzi Polacy na rynku pracy 2021, (2022)

Z kolei Jolanta Lenart na podstawie przeprowadzonych przez siebie badan
stwierdzita, ze sukces zawodowy najczeéciej rozumiany byl przez badanych
jako: ,zadowolenie z pracy” (15%), ,spelnienie marzen zawodowych i osobi-
stych” (10%), ,realizacja celu” (8%) oraz ,,awans zawodowy” i ,stabilizacja (ex
aequo 7%)’. Natomiast czynnikami najbardziej sprzyjajacymi osiagnieciu suk-
cesu zawodowego byly: ,pracowito§¢” i ,kompetencje” (ex aequo 67%), ,pra-
ca zgodna z zainteresowaniami” (61%), ,kreatywno$¢” i ,przedsigbiorczoé¢”
(ex aequo 52%)®. Sposréd wszystkich czynnikéw tylko te uzyskaly wskazania
ponad polowy badanych. To wlasnie postawa charakteryzujaca si¢ duza iloscia
czasu po$wiecanego na wykonywanie pracy oraz kompetencje rozumiane jako
yzakres czyjej$ wiedzy, umiejetnoséci i doswiadczenia pozwalajacy wypowiada¢
sie na okre$lony temat, nalezycie wypelnia¢ obowiazki i podejmowac wlasciwe
decyzje” (Bariko 2005, s. 655) okazaly sie by¢ ocenione jako najbardziej przy-
datne w osiagnigciu sukcesu zawodowego.

Nieodlgcznym atrybutem kazdego poszukiwanego na rynku pracy kandy-
data do pracy sa jego zasoby. Uzyskanie zatrudnienia zwigzane jest czesto z ja-
koscia i ilo$cia (lub czasem odwrotnie, bo kolejnoéé tych dwdch miar ma tutaj
znaczenie) zasobdw osobniczych i jest czesto posrednio wynikiem posiadania
adekwatnych do okreslonych wymogéw odpowiednich cech zwiazanych z udo-

7 J. Lenart, Planowanie kariery jako jeden z wyznacznikéw sukcesu zawodowego, ,Edukacja
Dorostych” 2017, nr 2, s. 125. Prébe badawcza stanowito 120 oséb w wieku 21-64 lat.
Badani mieli mozliwo$¢ wskazania jednej odpowiedzi.

8 Tamze, s. 126. Badani mieli mozliwo$¢ wskazania wiecej anizeli jednej odpowiedzi.
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kumentowanymi kwalifikacjami, zasobami wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spotecznych. Zatrudnienie na okre$lonym stanowisku niejednokrotnie jest wy-
nikiem reprezentowania w ponadprzecietnym zakresie tego, co okreslane jest
mianem ,kompetencji przyszlosci”.

To wlasnie ten ztozony z wielu cech zbiér byt przedmiotem analizy badaczy

z University of Phoenix, ktérzy wyniki badan opublikowali w raporcie Future
Work Skills 2020°. Okreslili oni dziesie¢ kluczowych umiejetnosci, ktore w per-
spektywie najblizszych lat beda czynnikami ulatwiajacymi osiagniecie sukcesu
zawodowego. Ich zdobycie, posiadanie, utrzymanie i rozwdj beda potrzebne,
aby sprosta¢ dynamicznie przebiegajacym teraz — i w najblizszych latach — prze-
obrazeniom. Wyodrebnione w raporcie umiejetnosci nieodzowne do osiagnie-
cia sukcesu zawodowego to:

1. umiejetno$¢ odnajdywania glebszego sensu i znaczenia tego, co wazne
w procesie podejmowania decyzji;

2. umiejetnos¢ wspolodczuwania z innymi pozwalajaca na poglebienie
wspolpracy, budowanie wlasciwych relacji z innymi;

3. umiejetnos¢ kreatywnego myslenia i proponowania wykraczajacych
poza rutyne rozwiazan wynikajaca z przystosowania sytuacyjnego, tzn.
zdolno$¢ wlasciwego reagowania w nieoczekiwanych sytuacjach;

4. umiejetno$é postepowania w réznych $rodowiskach (w tym odmien-
nych jezykowo) polaczona ze zdolnoscia adaptacji do zmieniajacych sie
okolicznosci;

S. umiejetnos¢ wykorzystania znacznej iloéci danych w projektowanie
spojnych baz danych, ktére beda mogly by¢ wykorzystane do konkret-
nych obliczen i dziatan;

6. umiejetnos¢ krytycznej oceny tresci publikowanych z wykorzystaniem
nowych form mediéw wynikajaca z osiagniecie biegloéci postugiwania
sie tymi mediami;

7. umiejetnos¢ interdyscyplinarnego odczytywania i rozumienia podawa-
nych treéci zmierzajaca do wieloaspektowego rozwiazania problemu;

8. umiejetno$¢ definiowania zadan i proceséw w sposéb umozliwiajacy ich
realizacje i osiaganie pozadanych rezultatéw;

9. umiejetnos¢ rozrézniania informacji uwzgledniajacych poziom ich istot-
noéci, aby skupia¢ si¢ na tym, co wazne i uzyteczne;

®  Davies A., Fidler D., Gorbis M. (2011), Future Work Skills 2020, Palo Alto, California:
Institute for the Future for the University of Phoenix Research Institute, https://kometa.
edu.pl/biblioteka-cyfrowa/publikacja,620,future-work-skills-2020 (dostep: 12.04.2022).
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10. umiejetno$¢ produktywnej pracy w wirtualnym zespole, ktéra wynika
z osobistego zaangazowania'.

Tworcy raportu podkreslaja, ze zalecenia wynikajace z treéci raportu maja
szczegdlne znaczenie dla:

a. poszczegélnych jednostek, bowiem tylko systematycznie prowadzone
formy doskonalenia oraz samodoskonalenie wasnych umiejetnosci po-
zwola skutecznie osiaga¢ sukcesy zawodowe;

b. instytucji edukacyjnych, ktére ze wzgledu na zmieniajace sie¢ trendy
w technologii, infrastrukturze, a takze zwiekszajace sie tempo ewolucji
uwarunkowan spolecznych powinny zwrdci¢ uwage na:

— polozenie dodatkowego nacisku na rozwijanie krytycznego myslenia;

— formalne wlaczenie umiejetnoéci korzystania z nowych medidéw
do szkolnych programéw edukacyjnych;

— wieksze zaangazowanie w praktyczne doskonalenie umiejetnosci
migkkich (np.: umiejetno$é pracy w grupie, zdolnosci adaptacyjne);

— propagowanie idei uczenia si¢ przez cale zycie;

— organizowanie specjalistycznych szkolert umozliwiajacych poglebia-
nie wiedzy i umiejetnosci;

c. przedsiebiorstw i biznesu, poniewaz firmy ze wzgledu na dokonujace
sie zmiany rynkowe powinny dostosowywac swoje strategie planowania
i rozwoju do prognozowanych przez badaczy i specjalistow przysztych
wymagan, ktére niebawem beda stawiane pracownikom;

d. dziatan systemowych, ktore wynikac begda z priorytetowego trakto-
wania edukacji jako tej dziedziny, ktora przygotowuje przyszte ak-
tywne zawodowo pokolenia do konkurencyjnego rynku dziatania
firm, uwzgledniajacego pelen zakres potrzebnych i odnawianych
stale umiejetnosci''.

Szczegbly raportu sa réwniez bardzo wazne dla nauczycieli i rodzicow,
ktdrzy jako osoby zajmujace si¢ na co dzien wychowaniem, edukacja i opie-
ka dzieci i mlodziezy sa szczegdlnie, w pierwszej kolejnosci predysponowane
do podjecia odpowiednich dziatann umozliwiajacych przyswojenie opisanych
umiejetnosci.

Przedstawione powyzej informacje pochodzity z raportu wydanego w Sta-
nach Zjednoczonych i cho¢ nie wystepowal w nim zapis, ze wnioski i progno-
zy dotycza tylko jakiegos okreslonego terytorialnie kraju czy regionu, to jed-

10 Tamze, s. 8—12.

11" Tamze, s. 13.
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nak warto przywola¢ w tym miejscu zblizony tematycznie raport opracowany
w Polsce. Opublikowany przez Gléwny Urzad Statystyczny w maju 2022 r.
na podstawie danych ogdlnopolskich raport Rynek pracy, edukacja, kompeten-
cje. Aktualne trendy i wyniki badasn (maj 2022) przygotowany zostal przez In-
stytut Analiz Rynku Pracy'?. W kontekscie gléwnego zagadnienia niniejszego
artykulu, ktorym jest sukces zawodowy, warto przytoczy¢ informacje dotycza-
ce kompetencji zawodowych. Ich posiadanie przez pracownikéw wymiernie
przyczynia si¢ do rozwoju kariery zawodowej, osiagniecia satysfakeji z wyko-
nywanej pracy, a w konsekwencji do osiagania kolejnych sukceséw zawodo-
wych.

Zidentyfikowanych zostalo osiemnascie aktualnie deficytowych, a réwno-
czeénie najbardziej pozadanych w przyszloéci przez przedsiebiorcéw kompe-
tencji, ktére pogrupowano w pie¢ tematycznie zblizonych sekcji:

a. kompetencje poznawcze (nazywane réwniez ,kompetencjami myslenia”,

zwiazane z przeprowadzaniem intensywnych operacji rozumowych);

b. kompetencje spoleczne (wykorzystywane w prawidlowych kontaktach
spolecznych);

c. kompetencje cyfrowe i specjalistyczne (nazywane inaczej ,kompetencjami
twardymi’, ktére umozliwiaja swobodne wykorzystanie technologii in-
formacyjnych w pracy);

d. kompetencje transformatywne (wymagaja empatii oraz dojrzalodci inte-
lektualnej i moralnej);

e. kompetencje adaptacyjne (polegajace na przystosowywaniu si¢ do no-
wych sytuacji) .

Osoby pracujace posiadaja pewien zasdb umiejetnosci, ktory kwalifikuje je
do reprezentowania pewnego i czasem bardzo trudno mierzalnego poziomu.
Pracodawcy za najbardziej deficytowa grupe uznali kompetencje poznaw-
cze. Wérdd pojedynczych kompetencji ocenili, ze najcze$ciej u pracownikéw
brakuje nastgpujacych umiejetnosci: ,kreatywnosci” (45%), ,branzowych
kompetenciji specjalistycznych” (45%), ,wspolpracy z innymi” (41%), ,kry-
tycznego myslenia” (36%), ,rozwiazywania zlozonych probleméw” (33%).
Posiadanie tych wlasnie umiejetnosci sprzyja osiagnieciu sukcesu zawodo-

2 Rynek pracy, edukacja, kompetencje. Aktualne trendy i wyniki bada#i (maj 2022), Raport,

opr. zespol, Warszawa: Instytut Analiz Rynku Pracy, https://kometa.edu.pl/biblioteka-
cyfrowa/publikacja,1313,rynek-pracy-edukacja-kompetencje-aktualne-trendy-i-wyniki-
bada-maj-2022 (dostep: 18.08.2022).

13 Tamze, s. 16.
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wego. Najmniej deficytowa okazala si¢ grupa umiejetnosci adaptacyjnych,
a wérdd pojedynczych umiejetnoéci pracodawcom najrzadziej u zatrudnio-
nych brakowalo umiejetnosci ,dzialania w sytuacji niepewnosci” (10%), ,go-
dzenia napie¢ i rozwigzywanie probleméw” (10%), ,znajdowania i interpre-
towania sygnaléw zmian w otoczeniu organizacji” (9%), ,identyfikacji oznak
wystapienia mato prawdopodobnych zdarzen, ale mogacych istotnie wptyna¢
na sytuacje przedsigbiorstwa” (7%), ,myslenia systemowego” (4%) (Deb-
kowska, Klosiewicz-Gorecka, Szymanska, Wazniewski, Zybertowicz 2022,
5.22).

Mozna stwierdzi¢, ze kreatywnos¢, samodzielne lub grupowe tworzenie no-
wych rozwiazan jest umiejetnoscia, ktorej deficyt jest najwiekszy. Niezaleznie
od branzy czy charakteru pracy ta wlasnie cecha jest najbardziej oczekiwana
u pracownikow i to wlaénie jej posiadanie docelowo rozwijane powinno by¢
u tych wszystkich, ktorzy chcieliby osiagnaé sukces zawodowy. Jest to réwniez
wyrazna wskazéwka dla szkol, nauczyciel czy rodzicdw, aby w procesie wycho-
wania i edukacji starali si¢ poswieca¢ odpowiednig ilo$¢ czasu na doskonalenie
tej wlasnie cechy.

Okazuje sie jednak, ze pracodawcy w réznym stopniu oczekuja okazywania
kreatywnosci przez pracownikéw, bowiem ,( ... ) wspélczesnie mamy do czy-
nienia najczesciej z realizacja zadan na nizszych szczeblach w strukturze zarza-
dzania w poszczegdlnych sektorach gospodarki, a takze w organizacjach sekto-
ra publicznego. Realizujac zadania na stanowisku, tylko w niewielkim stopniu
na osiagniecie sukcesu ma wplyw postawa twodrcza, bowiem pracownicy naj-
czedciej wykonuja polecenia przelozonych bez wkladu wlasnych pomystéw”
(Nogalski, Koztowski, Czaplicka-Koztowska 2021, s. 28). Oznacza to, ze np.
w korporacjach pracownicy szczebla podstawowego maja do wykonania okre-
$lony zakres obowiazkéw, ktorych wykonanie zwigzane jest ze szczegélowym
przestrzeganiem procedur nie tyle wymagajacych ich twoérczej inwencji, co
receptywnego wykonywania powierzonych zadan. Powstaje tutaj zatem pew-
na sprzeczno$¢. Czy kreatywnos¢ moze by¢ realizowana wybidrczo? Czy malo
kreatywny pracownik po uzyskaniu awansu bedzie charakteryzowat sie wyso-
kim poziomem kreatywno$ci? Watpliwe.

W wigkszosci najbardziej deficytowych umiejetnosci nalezy wykonywaé
zlozone operacje myslowe, uwzgledniajace proces analizy sytuacji (np.: powo-
dy, stan obecny, kontekst) i syntezy (np.: zestawienie mozliwych rozwiazan,
wybér optymalnego rozwigzania). Szczegélowe informacje dotyczace najbar-
dziej pozadanych przez pracodawcéw kompetencji zawodowych przedstawio-
ne zostaly w tabeli 3.
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Tabela 3. Najbardziej pozadane przez pracodawcéw kompetencje zawodowe

Grupa . Wskaznik
Lp. . Kompetencje
kompetencji procentowy
kreatywno$é¢ 48%
T o
1 Kompetence krytyczne my$lenie 36%
poznaweze rozwigzywanie zlozonych probleméw 33%
elastyczno$¢ poznawcza 32%
wspolpraca z innymi 41%
- o 0
, Kompetencje zdolnosci negocjacyjne 28%
spoleczne zarzadzanie ludZzmi 25%
inteligencja emocjonalna 21%
branzowe kompetencje specjalistyczne 45%
Kompetencje kompetencje techniczne 27%
3 cyfrowe
i specjalistyczne podstawowe kompetencje cyfrowe 18%
zaawansowane kompetencje cyfrowe 14%
kompetencje brania odpowiedzialno$ci 19%
4 Kompetencje
transformatywne kompetencje godzenia napig¢ 10%
irozwigzywania dylematéw 0
umiejetnos$¢ dzialania w sytuacji niepewnosci 10%
zdolnos¢ do znajdowania
oraz interpretowania sygnaléw zmian 9%
S Kompetencje w otoczeniu organizacji
adaptacyjne zdolnos¢ do identyfikacji oznak wystapienia malo
prawdopodobnych zdarzer, ale mogacych istotnie 7%
wplynaé na sytuacje przedsiebiorstwa
zdolno$¢ do myslenia systemowego 4%

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: Rynek pracy, edukacja, kompetencje. Aktualne
trendy i wyniki badar (maj 2022), Raport (2022); Debkowska i in. (2022).



Sukces zawodowy w kontekscie nabywania kompetencji przyszlosci 83

Na zakonczenie rozwazan uwzgledniajacych wyniki pochodzace z zapre-
zentowanych powyzej badan nalezy stwierdzi¢, ze przedstawione tresci sa
tylko pewnym wycinkiem duzo wigkszej caloéci. Diagnozuja one okreslony
stan, wynikajacy z opinii respondentéw dotyczacy rozumienia sukcesu zawo-
dowego, czynnikow sprzyjajacych jego osiagnieciu, jak réwniez prezentuja
aktualne potrzeby pracodawcoéw, ktére dotycza oczekiwanych u pracownikow
kompetencji zawodowych. Prognozy dotyczace najbardziej deficytowych, po-
zadanych przez pracodawcéw u pracownikéw w przysztosci kompetencji, kto-
re okre$lone zostaly jako kompetencje przyszlosci sa informacjami, ktore przede
wszystkim maja za zadanie zwrdci¢ uwage instytucji zajmujacych sie edukacja
na indywidualne deficyty, ktére moglyby by¢ — cho¢by tylko do pewnego po-
ziomu — wyréwnane w procesie edukacji szkolnej i akademickiej.

Podsumowanie

Osiagniecie sukcesu zawodowego niewatpliwie stanowi dla wielu oséb
wazny cel zwigzany z wykonywang przez siebie praca. Jest potwierdzeniem
umiejetnego wykorzystania w praktyce zawodowej zasobéw osobistych — wy-
sokiego poziomu wlasnej wiedzy i umiejetnosci, ktére sa czynnikami jedno-
znacznie sprzyjajacymi jego osiagnieciu. Bardzo wazne jest systematyczne
rozwijanie w sobie kreatywnosci, rozumianej jako ,( ... ) zdolno$¢ cztowieka
do w miare czestego generowania nowych i warto$ciowych wytworéw (rzeczy,
idei, metod dzialania)” (Szmidt 2008, s. 22), ktére powinno dokonywa¢ sig
przez cale zycie.

Sytuacja optymalna bylaby ta, w ktoérej przez caly okres edukacji szkolne;
i akademickiej rodzice, wychowawcy, nauczyciele, mentorzy i ci wszyscy, kto-
rzy postrzegani sg jako autorytety, inspirowali mtodych ludzi do poznawania
samych siebie, do rozwijania wlasnych zainteresowan, do odkrywania osobi-
stych pasji, do twdrczego procesu samorealizacji i samodoskonalenia. Waz-
ne jest rowniez okazywanie wsparcia w dazeniu do rozwijania kompetencji,
a szczegolnie tych, ktore sa istotne dla samych zainteresowanych, z jednocze-
snym wskazywaniem tych kompetencji, ktore sa przez pracodawcéw szczegol-
nie oczekiwane na rynku pracy. Nie jest to zadanie latwe, bowiem wystepujace
aktualnie zagrozenia sa obecne na bardzo wczesnym etapie rozwoju naszej
kulturowo-cywilizacyjnej przestrzeni wychowawczej. Aby zrozumie¢, kim je-
stesmy, dokad zmierzamy, co jest wazne, potrzeba pewnej dozy wysilku inte-
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lektualnego, czasu, zastanowienia, ktére wymaga racjonalnej oceny tego, co
byto, co jest i co bedzie. W ten sposob osiagniecie sukcesu zawodowego moze
dokonywac¢ si¢ w kontekscie samodzielnie podjetego wyboru, a nie stanowi¢
przymusu wynikajacego z zewnetrznie narzuconego imperatywu.
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STRESZCZENIE

W prezentowanym tekécie podjeta zostala problematyka sukcesu zawodowego
oraz kompetencji, kompetencji emocjonalnych i oczekiwanych przez pracodawcéw
u pracownikéw tzw. kompetencji przysztoéci. Na podstawie tre$ci opublikowanych
w wybranych tekstach naukowych, komunikatach i raportach stwierdzono, ze badani
sukces zawodowy najczes$ciej rozumieli w kategoriach: ,wiedza i umiejetnosci”, ,solid-
na, rzetelna praca’, ,wyksztalcenie”, ,praca, ktora jest pasja’, ,wysokie zarobki’, ,facze-
nie pracy z podrézowaniem”. Rozwdj kompetencji, w tym kompetencji emocjonalnych
jest jednym z czynnikéw sprzyjajacych osiagnieciu sukcesu zawodowego, a posiadanie
kompetencji przyszloéci pozwoli zatrudniajacym pracownikéw firmom na prawidlo-
wy rozwdj. Instytucje edukacyjne powinny w procesie wychowania i edukacji dba¢
o systematyczny rozwdj kompetencji u uczniéw i studentow.

SEOWA KLUCZOWE: sukces, sukces zawodowy, kompetencje, kompetencje emo-
cjonalne, kompetencje przyszlosci



86 Tomasz Eaczek

SUMMARY

The presented text deals with the issues of professional success, competences,
emotional competences and the so-called competence of the future. On the basis
of the content published in selected scientific texts, communications and reports, it
was found that the respondents most often understood professional success in the
following categories: “knowledge and skills”, “solid, reliable work”, “education’, “work
that is passion”, “high earnings ”* combining work with traveling ”. The development of
competences, including emotional competences, is one of the factors contributing to
the achievement of professional success, and having the competences of the future will
allow companies employing employees to develop properly. Educational institutions
should, in the process of upbringing and education, take care of the systematic
development of competences of students and high school students.

KEYWORDS: success, professional success, competences, emotional competences,
competences of the future
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Wstep

Godnosé¢ i wolno$¢ oznaczajace swobode ksztaltowania siebie
w sposob najlepiej pasujacy do osobowosci sa podstawowaq zasada in-
terpretacji i stosowania okreslonych praw. Wszyscy ludzie posiadaja
réwna i nieodlaczng warto$¢ moralng majaca prawo ochrony i posza-
nowania (Serlie 2016). Ewolucja logiki spolecznej stanowi podstawe
klasyfikacji plci, a transplciowo$é pozwala przemysle¢ stosunek sex
do gender. Plciowos¢ jest zlozong rzeczywistoscia charakteryzujaca sig
tozsamoscia plciowy (Frigerio i in. 2018). Osoby transplciowe czesto
maja jednoznaczng ple¢ anatomiczna, ale odczuwana przez nich tozsa-
mos¢ plciowa jest niezgodna z ich anatomia (Zieminska 2017; Meyer-
-Bahlburg 2005). Zaklada si¢, ze rozwéj tozsamosci plciowej koriczy sig
pod koniec okresu dojrzewania wraz z pojawieniem si¢ wtérnych cech
plciowych. Niektore dzieci do$wiadczaja trudno$ci z identyfikacja i bu-
dowaniem tozsamosci plciowej na podstawie swoich cech biologicz-
nych, dynamiki rodziny i cech srodowiskowych. Powoduje to odczu-
wanie dyskomfortu zwigzanego z plcig biologiczna (Tunas Uygun i in.
2017). Wariacja plciowa moze skomplikowa¢ poczatkowe przypisanie
plci, ktére moze by¢ niezgodne z przyszl tozsamoscia plciows dziec-
ka (Hoogensen i Vigeland Rottem 2004). Dziecko, ktére jest naprawde
transplciowe, to takie, ktore przejawia ciagly wzoér zachowania, a nie tyl-
ko przejsciowe zainteresowanie ubraniami lub zajeciami plci przeciwnej
(Perrin i in. 2005).

Dostep do 0séb majacych do$wiadczenia transplciowe lub identyfi-
kujace si¢ jako transplciowe w okreslonych kontekstach jest utrudniony.
Ich identyfikacja i wlaczenie do badan jest bardzo skomplikowane; pro-
by moga obejmowac¢: osoby posiadajace $wiadectwa uznania plci; osoby
bez rozpoznania pici (np. przechodzace test zycia w ,nowej” pci); osoby
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zyjace lub niezyjace w pelnym wymiarze godzin w preferowanej plci. Chociaz
nie ma wiarygodnych danych dotyczacych liczby 0s6b transplciowych i istnieje
rozbiezno$¢ co do tego, kto powinien zosta¢ w nich uwzgledniony, szacunki
wahaja sie od 1:12 000 do 21:100000. Proporcje oséb M/KiK/M sa rézne, ale
oscyluja wokét 4:1 lub 2:2 (Mitchell i Howarth 2009).

Celem artykulu jest scharakteryzowanie praktyk stosowanych wobec dzie-
ci i mlodziezy transplciowej w zakresie nauk prawnych, medycznych i spo-
lecznych. Motywacja podjecia tego zagadnienia jest fakt, ze rodziny dzieci
z odmiennoscia plciows czesto do$wiadczaja znacznego pigtna, izolacji i stre-
su emocjonalnego. Wiele badan pozostaje jeszcze do przeprowadzenia i nie
sa dostepne jasne wytyczne kliniczne i kulturowe, a obecne rozumienie plci
w dziecifistwie i rozwoju plciowym nie zawsze jest wystarczajace w kontekscie
wyznaczania zasad postepowania z dzieémi transplciowymi i ich rodzinami
(Dynarski 2019).

Poczucie tozsamosci piciowej

Stowarzyszenie Gay & Lesbian Alliance Against Defamation (GLAAD)
zdefiniowalo tozsamo$¢ plciowa jako wewnetrzne, gleboko zakorzenione po-
czucie plci osoby. W przypadku wiekszosci oséb transplciowych tozsamo$é
plciowa nie odpowiada plci, ktérej zostaly przypisane przy urodzeniu i nie na-
lezy jej myli¢ z ekspresja plciows, czyli tym jak dana osoba prezentuje si¢ oto-
czeniu poprzez zaimki, fryzure, czy ubranie. Zazwyczaj, cho¢ nie zawsze, osoba
transplciowa stara sie¢ dopasowaé ekspresje plciowa do tozsamosci plciowej
(Langer 2014; Reiner 1997). Wariancja plciowa to zewnetrzna ekspresja tozsa-
mosci plciowej, ktora nie odpowiada oczekiwaniom spolecznym wobec danej
osoby (The World Professional Association for Transgender Health, WPATH
2011). Wyniki bada’i majacych na celu ustalenie rozpowszechnienia trans/
plciowosci u dzieci sa bardzo zréznicowane gdyz to, co uwazane jest za me-
skie lub Zenskie, nie jest na ogét obiektywne i kwantyfikowalne. Jedne badania
wykazuja, ze 2-4% chlopcow i 5-10% dziewczat od czasu do czasu zachowu-
je sie jak ,ple¢ przeciwna” Inne wykazuja, ze 23% chlopcoéw i 39% dziewczat
wykazuje takie zachowania (Sandberg i in. 1993). Dodatkowo, World Profes-
sional Association for Transgender Health (WPATH) stwierdza, ze ekspresja
plciowa niezgodna z normami spolecznymi sama w sobie nie stanowi proble-
mu zdrowia psychicznego, a bycie transplciowym jest kwestig réznorodnosci,
a nie patologii (WPATH 2011). Czlowiek moze odkry¢ swoja transpiciowosé
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juz w okresie dziecifstwa w wieku 3-4 lat (Abramowska i in. 2016). Dzieci
transplciowe majg wiele wspdlnego z doroslymi, ale ze wzgledu na ich wiek
istnieja istotne roznice w tym, jak rodziny, spolecznodci i specjalisci moga je
wspieraé. Murchison (2016) w przewodniku przeznaczonym dla kazdego,
kto zna dziecko transplciowe, dokonuje przegladu tego, co eksperci medyczni
i edukacyjni wiedza o dzieciach transplciowych, bada mity na temat korekty
plci w dziecinstwie i oferuje sugestie dla dorostych posiadajacych dzieci trans-
plciowe. Podkreéla, ze nie wszyscy znaja terminy uzywane do opisania dzieci
i doroslych oséb trans/plciowych. Chlopcy transplciowi to dzieci przydzielone
do plci zenskiej po urodzeniu, ale identyfikujace sie jako chlopcy; dziewczynki
transplciowe to dzieci przydzielone plci meskiej po urodzeniu, ale identyfiku-
jace sie jako dziewczynki (Murchison 2016). Obawy o to, co dzieje si¢ w okre-
sie dojrzewania i obawy przed decyzjami medycznymi jako nieodwracalnymi,
sprawiaja wiele niepokojow spolecznych. Do$wiadczenia dzieci dotyczace ich
plci sa zréznicowane i mogg si¢ zmienia¢ w czasie. W szczegélnosci jedna sta-
tystyka jest czesto uzywana do wzmacniania argumentéw przeciwko transfor-
macji: twierdzenie, ze 80% dzieci odmiennych plciowo nie bedzie niezgodnych
z plcig po okresie dojrzewania. Rzeczywiécie nalezy zwréci¢ szczegdlng uwa-
ge na grupy dzieci, do ktérych te statystyki najwyrazniej si¢ odnosza (Vooris
2016).

Wiekszo$¢ dzieci transplciowych nosi ubrania przypisane preferowanej
przez nich plci, bawi sie zabawkami zwykle preferowanymi przez swoja odczu-
wang ple¢. Objawia sie to zwykle ponizej S roku zycia. Etiologia tej ztozonej
diagnozy nie jest jasna (Zuckeriin. 2016; Ghosh 2015). Niezwykle wazne jest,
aby podkre§li¢, ze rozwdj plci transplciowych dzieci jest niezwykle podobny
do rozwoju ich réwieénikéw cisplciowych. Oznacza to, ze transplciowe dziew-
czynki wygladajq jak inne dziewczeta, ale przypominaja chtopcéw pod wzgle-
dem tozsamosci plciowej. Podobnie transplciowi chlopcy zachowuja sie jak
inni chlopcy. Ponadto transplciowe dzieci widza si¢ w przyszlosci w plci, z kto-
ra si¢ utozsamiaja, co sugeruje, ze tozsamosci te utrzymywane s na nizszych
poziomach $wiadomo$ci. Tozsamo$¢ transplciowa nawet u bardzo matych
dzieci moze by¢ zaskakujaco solidna i konsekwentna pod wzgledem réznych
$rodkéw, co jest sprzeczne z popularnymi przekonaniami, ze takie uczucia sa
ulotne lub ze dzieci po prostu udaja pte¢ przeciwna (Olson 2017). Przy czym
dowody z 10 prospektywnych badan Ristori i Steensma (2016) wskazuja, ze
u okolo 80% dzieci, ktére spelniajg kryteria, dysforia ustepuje wraz z okresem
dojrzewania (Ristori i Steensma 2016; Zucker i in. 2016). Niektérzy bada-
cze uwazaja, ze wezesny poczatek transplciowosci ma miejsce w dowolnym
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momencie przed okresem dojrzewania, podczas gdy inni uznaja, Ze ma to miej-
sce w okresie niemowlecym i przedszkolnym (Zucker i in. 2016). Kryteria dia-
gnostyczne DSM-S dla dysforii plciowej u dzieci zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1. Kryteria diagnostyczne DSM-5 dla dysforii piciowej u dzieci (na podstawie:
Underwood i in. 1999; Lee i Houk 2005; Roberts i in. 2012; Ghosh 2015;
Ehrensaft 2016; The American Psychiatric Association 2016; Zucker i in.
2016; Riggs i Bartholomaeus 2018)

Kryteria diagnostyczne DSM-5 dla dysforii plciowej u dzieci

Wyrazna niezgodno$¢ miedzy doswiadczana/wyrazona plcia a przypisana
przy urodzeniu plcia, trwajaca co najmniej 6 miesiecy i przejawiajaca sie

Ogdlny stan silnym pragnieniem bycia innej plci lub naleganiem, aby by¢ innej
alternatywnej plci niz ta przypisana po urodzeniu.
U chlopcéw (przypisana ple¢) zdecydowanie preferuje sie przebieranie
lub symulacje strojéw kobiecych; lub u dziewczat (przypisana ple¢),
silna preferencja do noszenia tylko typowych meskich ubran i silna
odporno$¢ na noszenie typowych kobiecych ubran.
Zdecydowane preferowanie roli cross-gender w zabawach lub fantazjach.
Silna preferencja dla zabawek, gier lub dziatan stereotypowo
wykorzystywanych lub angazowanych przez druga ptec.

cl)\glelilnggl Silna preferencja dla towarzyszy drugiej plci.
0 nai] n;me) U chlopcéw (przypisana ple¢) silne odrzucenie typowo meskich zabawek,
pie . gier i zaje¢ oraz silne unikanie ,chlopiecych” zabaw; lub u dziewczat
z warunkow:

(przypisana ple¢), silne odrzucenie typowo kobiecych zabawek, gier i zajeé.

Silna nieche¢ do swojej anatomii seksualne;.

Silne pragnienie pierwotnych i/lub wtérnych cech plciowych
pasujacych do odczuwanej plci.

Stan ten jest réwniez zwigzany z klinicznie istotnym niepokojem
lub uposledzeniem w obszarach spolecznych, szkolnych
lub innych waznych obszarach funkcjonowania.

Kryteria DSM-S dla diagnozy dysforii plciowej u dzieci sa zdefiniowane
w bardziej konkretny, behawioralny sposéb niz dla nastolatkéw i dorostych,
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np. nie ma naukowych podstaw by sadzi¢, ze zabawa zabawkami typowymi dla
chlopcéw definiuje dziecko jako chlopca i odwrotnie. Kryterium DSM-S wy-
daje sie ignorowac fakt, ze dziecko moze przejawiaé wyrazona ple¢ przejawia-
jaca sie cechami spolecznymi lub behawioralnymi, niezgodna z plcia biologicz-
na dziecka, ale bez identyfikowania si¢ jako ple¢ przeciwna. Co wigcej, nawet
w przypadku dzieci, ktore identyfikuja si¢ jako ple¢ przeciwna do plci biolo-
gicznej, diagnozy dysforii plciowej sa niewiarygodne. Rzeczywistos¢ jest taka,
ze moga mie¢ trudnoéci psychologiczne w zaakceptowaniu swojej plci urodze-
niowej i oczekiwan zwigzanych z rolami plciowymi, a traumatyczne doswiad-
czenia w tym zakresie moga powodowa¢ niepokdj (Mayer i McHugh 2016).
Jezeli calkowite odwrdcenie tozsamosci plciowej bytoby mozliwe za pomoca
metod leczenia innych niz SRS, klinicysci powinni powstrzymac si¢ od SRS
u nastolatkéw. Jednak nieliczne opublikowane studia przypadkéw oséb trans-
plciowych, ktére zostaly ,wyleczone” po psychoterapii, nie pozwalaja wyciagaé
takich wnioskéw z kilku powodéw. Po pierwsze, operacjonalizacje tozsamosci
plciowej réznig si¢ znacznie w zaleznosci od raportu, a sukces leczenia ocenia
sie¢ na podstawie réznorodnych, watpliwych kryteriéw. Po drugie, niewiele
raportéw wspomina o dlugoterminowych dzialaniach nastepczych (np. nie-
ktorzy wnioskodawcy powstrzymuja si¢ od SRS, a nawet funkcjonuja bez psy-
choterapii, ale wiele lat péZniej wracaja, aby kontynuowaé procedure). Wresz-
cie, studia przypadkéw opisuja pacjentéw, ktérzy byli bardzo zmotywowani
do ,zmiany” swojej tozsamosci plciowej, co jest rzadko spotykane. Co wiecej,
mimo wielu lat intensywnej psychoterapii, trwala zmiana tozsamosci plciowej,
nawet w ,tagodniejszych” przypadkach, nie zawsze jest mozliwa. Stad tez SRS
jest najlepsza opcja leczenia oséb transplciowych, przy badaniu granic leczenia
miodszych grup wiekowych (Cohen-Kettenis i van Goozen 1997).

Nietypowe zachowania zwigzane z plcig s3 powszechne wsrdéd matych dzie-
ci i moga by¢ czedcia standardowego rozwoju. Niektore badania pokazuja, ze
dzieci, ktére mialy bardziej intensywne objawy i niepokdj, byty bardziej uparte,
natarczywe i konsekwentne w swoich o$wiadczeniach i zachowaniach i uzy-
waly bardziej deklaratywnych stwierdzen (,Jestem chiopcem/dziewczynky”
zamiast ,Chce by¢ chlopcem/dziewczynka”) (The American Psychiatric Asso-
ciation 2016; Sherer i in. 201S; Steensma i in. 2013; Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders (DSM-5) 2013). Na poczatku dojrzewania dysfo-
ria plciowa moze wywola¢ niezdolno$¢ dziecka do prawidtowego funkcjono-
wania, poniewaz zaczynaja pojawiac si¢ u niego cechy plciowe niezgodne z jego
tozsamo$cia plciowa. Te niespdjnosci sa rowniez widoczne dla réwiesnikow.
Mlodziez transplciowa czesto podejmuje szczegdlne $rodki ostroznosci, aby
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ukry¢ swoje dojrzewajace ciala z nadzieja na zaprezentowanie $wiatu zewnetrz-
nemu cial zgodnych z ich tozsamoscig plciows, np. osoba, ktéra identyfikuje sig
jako mezczyzna, moze uzywac odziezy (bindery) i materiatéw, aby splaszczy¢
kontury swojej klatki piersiowej (Baum i in. 2015). Uczucia dysforii zwigzane
z cialami moga oznacza¢, ze mlodzi transplciowi ludzie nakladaja bardzo kon-
kretne ograniczenia na rodzaje intymnosci, w ktore sie angazuja (Riggs i Bar-
tholomaeus 2018).

Protokoty postepowania medycznego w przypadku dzieci i mtodziezy
transptciowej

Wigkszos¢ oséb transplciowych jest $wiadoma swojej niezgodnosci plcio-
wej w okresie dojrzewania. Wielu specjalistow sugeruje, ze leczenie jest bar-
dziej odpowiednie dla nastolatkéw. Normy DSM-V i WPATH zauwazaja, ze
2-letnie dzieci moga wykazywac oznaki GD, ale utrzymywanie si¢ GD w okre-
sie dojrzewania i dorosltoéci nie jest nieuniknione. W rzeczywistosci bardzo
czesto mlodzi ludzie, ktérych zdiagnozowano i ktérym podano hormony ha-
mujace dojrzewanie plciowe, kontynuowali leczenie potwierdzajace ple¢, gdy
przechodzili do dorostosci, co jest mocnym dowodem na to, ze ich odczucia
na temat wlasnej plci nie zniknely (Parr 2016). Trwa debata w $rodowisku me-
dycznym na temat tego, czy leczenie potwierdzajace ple¢ jest medycznie ko-
nieczne dla oséb ponizej 18 roku zycia, oraz wokol trudnosci, jakie napotka¢
mozna w okreslaniu sposobu leczenia w okresie dojrzewania. Chociaz DSM-
-V, WPATH i APA uznaja, ze dzieci moga do$wiadczy¢ GD, badania sugeru-
ja, ze leczenie dzieci w wieku ponizej 12 roku zycia moze by¢ niepotrzebne.
Standardy WPATH zauwazaja, ze niektdre dzieci mogg przesta¢ doswiadczaé
GD, gdy zaczynaja dojrzewanie i nie zalecaja u nich interwencji fizycznych.
APA zauwaza, ze nie jest mozliwe rozrdznienie miedzy dzie¢mi, ktdre przesta-
nga doswiadcza¢ GD, od tych, u ktérych utrzyma sie ona w wieku dojrzewania
i dorostosci. Leczenie w okresie dojrzewania budzi takze obawy, ze mlodziez
moze mie¢ wspolistniejace schorzenia psychiczne utrudniajace ekspertowi
zdrowia psychicznego ich ocene. Ponadto nastolatki moga koncentrowa¢ sie
na swoich bezposrednich pragnieniach, co moze utrudni¢ oceng ich zdolnosci
poznawczej i emocjonalnej do podjecia decyzji o kontynuowaniu leczenia po-
twierdzajacego ple¢. W wyniku tych obaw niektérzy lekarze niechetnie lecza
nastolatkéw; w przypadku tych powyzej 12 roku zycia istnieje wieksze prawdo-
podobienstwo, ze lepiej rozumiejq stalo$¢ plci i tym samym czesciej doswiad-
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czaja trwatego GD (Parr 2016). Najczesciej stosowanymi wytycznymi dotycza-
cymileczenia GD u dzieci i mlodziezy sa wytyczne The Endocrine Society oraz
World Professional Association for Transgender Health, ktore sa oparte na tak
zwanych protokotach Modelu Holenderskiego (Dutch Model Protocols) opu-
blikowanych i praktykowanych w Amsterdam Gender Clinic. Holenderski pro-
tokol zaleca leczenie, jesli GD nasili si¢ w okresie dojrzewania, a opieka polega
na udzielaniu informacji, pomocy psychologicznej i poradnictwie rodzinnym.
U mlodziezy leczenie jest zalecane w wieku 12 lat i starszym, gdy osoby znajdu-
ja sie we wczesnych stadiach dojrzewania i doswiadczaja uporczywej GD (de
Vries i Cohen-Kettenis 2012).

GD zostalo uznane przez spoleczno$é medyczng jako stan kliniczny doty-
czacy dzieci i doroslych, ktéry wymaga leczenia i opracowania odpowiednich
protokoléw zdrowotnych w celu jego leczenia. Rzeczywiscie pracownicy stuz-
by zdrowia i psychologowie opracowali kryteria diagnostyczne u nastolatkéw
i przedstawili najlepsze metody i praktyki leczenia (Parr 2016). Ogromna licz-
ba decyzji, informacji i opinii z réznych dziedzin wymaga umiejetnosci wywa-
zenia wielu czynnikéw, czesto w obszarach wykraczajacych poza kompetencje
zawodowe lekarza jednej specjalizacji. Chociaz nie ma gwarancji, Ze wybrana
$ciezka zawsze bedzie wlasciwa, bycie czeécig zespolu specjalistow pracuja-
cych razem, aby wspiera¢ wszystkie aspekty zycia dziecka, znacznie zwigksza
mozliwo$¢ znalezienia najlepszej $ciezki postepowania (Gender Spectrum).
W zaleznosci od okolicznosci, w jakich znajduje si¢ mloda osoba w okresie
dojrzewania, moze ona zacza¢ przyjmowac leki opdzniajace fizyczne zmiany
zwiazane z dojrzewaniem. Leki te daja mozliwo$¢ okreglenia swojej tozsamo-
$ci plciowej bez niepokoju zwigzanego z rozwojem trwatych, niepozadanych
cech fizycznych plci przypisanej po urodzeniu. W tym czasie powinien zosta¢
opracowany plan leczenia, obejmujacy przyjmowanie hormonéw plciowych
w celu wywolania dojrzewania zgodnego z tozsamoscia plciowa. Istnieje wiele
barier w dostepie do tego rodzaju opieki; w niektérych przypadkach mlodziez
transplciowa moze nie podejmowac okreslonych krokéw w ramach przejscia.
Dlatego niezwykle wazne jest, aby potwierdzi¢ wyrazong przez mloda osobe
tozsamos$¢ plciowa (Baum i in. 2015).

Leki znane medycznie jako inhibitory GnRH, a powszechnie nazywane
blokerami dojrzewania, stosuje sig¢, gdy dysforia plciowa wzrasta wraz z poczat-
kiem dojrzewania, gdy dziecko wcigz kwestionuje swoja ple¢ lub gdy dziecko,
ktore zmienilo sie spolecznie, musi unika¢ niepozadanych zmian dojrzewania.
Opézniajac dojrzewanie dziecko i rodzina zyskuja czas (zwykle kilka lat) na ba-
danie uczu¢ i mozliwo$ci zwigzanych z plcig. W tym czasie moze zrezygnowaé
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z przyjmowania lekéw hamujacych dojrzewanie. Jednak wiekszos¢ dzieci, ktore
we wczesnym okresie dojrzewania doswiadczaja znacznej dysforii ze wzgledu
na ple¢ (lub ktdre przeszly wezesna transformacje spoleczng), bedzie mialo te
tozsamo$¢ transplciowy przez cale zycie. Leki hamujace dojrzewanie plciowe
moga radykalnie poprawic ich zycie (Murchison 2016). Zahamowanie dojrze-
wania plciowego za pomoca analogéw hormonu uwalniajacego gonadotroping
jest czeécia protokotu dla tych pacjentéw. Celem zahamowania dojrzewania
jest zlagodzenie cierpienia psychicznego spowodowanego rozwojem wtor-
nych cech plciowych (de Vries i Cohen-Kettenis 2012). Przyklady interwen-
cji, zgodnie z zaleceniami WPATH, sa nastepujace: 1) w pelni odwracalne:
hormony hamujace dojrzewanie, do ktérych mlodziez moze kwalifikowa¢
sig, gdy tylko zaczng si¢ zmiany w okresie dojrzewania; dwa cele uzasadniaja
interwencje — ich stosowanie daje nastolatkom wiecej czasu na zbadanie ich
niezgodnosci plciowej i innych probleméw rozwojowych oraz moze ulatwi¢
korekte plci zapobiegajac rozwojowi cech plciowych, ktére sa trudne lub nie-
mozliwe do odwrdcenia, jeéli nastolatki nadal beda dazy¢ do korekty plci;
tlumienie dojrzewania moze trwa¢ kilka lat, kiedy to zapada decyzja o zaprze-
staniu terapii hormonalnej lub przejéciu na terapie hormonalng feminizujaca
lub maskulinizujaca; nie prowadzi to nieuchronnie do przemian spolecznych
lub korekty plci; 2) czeéciowo odwracalne: nastolatki moga kwalifikowaé sie
do rozpoczecia feminizujacej lub maskulinizujacej terapii hormonalnej; w wie-
lu krajach 16-latkowie sa pelnoletnimi osobami w podejmowaniu decyzji me-
dycznych i nie wymagaja zgody rodzicéw; w idealnym przypadku decyzje do-
tyczace leczenia powinny by¢ podejmowane przez nastolatka, rodzine i zesp6t
terapeutyczny; 3) nieodwracalne: chirurgia narzadéw plciowych nie powinna
by¢ przeprowadzana, dopdki pacjenci nie osiggna pelnoletnioéci ustawowej
w danym kraju oraz zyja nieprzerwanie przez co najmniej 12 miesigcy w roli
plciowej zgodnej z ich tozsamo$cia piciowa (Human Rights Watch 2017). En-
docrine Society zaleca blokery dojrzewania dla nastolatkéw z diagnoza dysforii
plciowej. Niemniej jednak dlugofalowy wplyw blokeréw na rozwoéj psychiczny,
wzrost moézgu i gestos¢ mineralng koéci nie jest znany, co prowadzi do sporéw
dotyczacych stosowania ich u zdrowych fizycznie nastolatkéw (Holdsworth
2016; Lathrop i in. 2013).

Cohen-Kettenis ivan Goozen (1997) podaja, ze zalecana procedura w Stan-
dards of Care of the Harry Benjamin International Gender Dysphoria Asso-
ciation jest ustalenie diagnozy transplciowo$ci w dwdch fazach. W pierwszym
etapie gromadzone s3 informacje niezbedne do rozréznienia transplciowosci
od zaburzen plci; przeprowadzane powinny by¢ rozmowy z dzieckiem i rodzi-
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na na temat ogélnego rozwoju dziecka i jego plci, sposobu, w jaki rodzice radzili
sobie z informacja o niezgodnosci plci dziecka. W trakcie wywiadu z nastolat-
kiem omawiana jest lista tematéw (np. dane identyfikacyjne, relacje z rodzicem
tej samej i przeciwnej plci, pierwsze swiadome uczucia krzyzowe, reakcja emo-
cjonalna dziecka na dojrzewanie, fantazje i zachowania seksualne, orientacja
seksualna, leki, znaczenie przebierania si¢). Dyskusji powinny podlegaé kwe-
stie takie jak wybor szkoly, kariery zawodowej, problemy szkolne, problemy
w relacjach w domu i z réwie$nikami, czy romantyczne zaangazowanie (Bieni-
kowska-Ptasznik 2008a, 2008b). Podczas tych sesji mozna zaobserwowaé kil-
ka ogélnych aspektéw funkcjonowania dziecka (umiejetnosci rozwigzywania
problemdw, funkcjonowanie interpersonalne, testowanie rzeczywistoéci, sta-
bilnos¢ zyczen SRS, itp.), a takze zachowanie piciowe. Ocena psychodiagno-
styczna jest kolejnym elementem pierwszej fazy. Nastolatek przechodzi testy
inteligencji, osobowosci oraz, jedli to konieczne, testy neuropsychologiczne.
Standardowa bateria testowa zawiera takze instrumenty takie jak skala obrazu
ciala oraz opracowana przez Cohen-Kettenis i van Goozen (1997) skala dys-
forii plciowej. Pierwsza faza moze potrwa¢ kilka tygodni, miesigcy, a nawet
lat. Osoby transplciowe musza wykaza¢ si¢ przez cale zycie ekstremalna i pel-
na tozsamoscig, rolg plciowa. W okresie dojrzewania te uczucia i zachowania
musza staé sie wyrazne. Osoby te musza by¢ stabilne psychicznie (z wyjatkiem
depresji, ktéra czesto jest konsekwencja zycia w niechcianej roli plciowej)
i funkcjonowa¢ spolecznie bez probleméw (np. mie¢ wspierajaca rodzing, czy
komfortowo czué sie w szkole). Jesli kandydaci spelniaja powyzsze wymaga-
nia, moga przej$¢ do drugiej fazy diagnostycznej, nawet jesli maja mniej niz 18
lat. Drugi etap zaklada rozpoczegcie rzeczywistego testu wspomaganego przez
(czg$ciowe) leczenie hormonalne, ktére blokuje dziatanie sterydéw plciowych
w sposéb odwracalny: ciala 0s6b M/K nie maskulinizujq si¢ dalej, a K/M prze-
staja miesiaczkowad i czasami doswiadczajq redukcji tkanki piersiowej. Calko-
wite leczenie hormonalne nie jest odwracalne i maskulinizuje cialo kobiece lub
feminizuje cialo meskie. Podaje si¢ je przed ukonczeniem 18 roku zycia, tylko
gdy pacjent pozytywnie zareagowal na cze$ciowe leczenie hormonalne. Pod-
czas testu prawdziwego zycia (RLE) kandydaci musz zy¢ petnoetatowo w roli
pozadanej plci. W ten sposéb moga odkry¢, czy sa w stanie uchodzi¢ za osobe
preferowanej przez siebie plci i doswiadczy¢ zalet i wad nowej sytuacji. Jesli test
prawdziwego zycia zostanie zaliczony, pacjent zostaje skierowany na operacje.
Minimalny czas trwania testu zycia wynosi rok dla oséb K/M i 1,5 roku dla
os6b M/K. Réznica wynika z tego, ze zmiana roli plci wydaje sie mie¢ wiek-
szy wplyw na zycie oséb M/K, potrzebujacych wiecej czasu na dostosowanie
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do nowej sytuacji (Cohen-Kettenis i van Goozen 1997). Zwykle wymagania
nie zezwalaja na SRS bez 12-miesiecznego pelnego RLE, nawet gdy pacjent go
nie chce, a RLE niesie ryzyko psychospoteczne, np. utrate pracy, pogorszenie
relacji z rodzina i przyjaciétmi, dyskryminacje ze wzgledu na pleé, wykorzysty-
wanie fizyczne i psychiczne (Zucker i in. 2016).

Mtodziez transplciowa do$wiadcza podwyzszonego ryzyka wystapienia
probleméw psychospotecznych (Bechard, i in. 2017). Kontrowersje wynika-
ja z obaw, ze praktyki psychoterapeutyczne potwierdzajace ple¢ doprowadza
do duzej liczby , falszywych trafien” (tj. nieprawidtowego przypisania tozsamo-
$ci plciowej poprzez natychmiastowe jej potwierdzenie, podczas gdy w rzeczy-
wistoéci mlodziez nie jest ,prawdziwie” trans lub jej tozsamo$¢ nie pozostanie
stabilna). Dlatego tez konieczne sa dalsze badania w celu opracowania i udo-
skonalenia istniejacych wytycznych dotyczacych leczenia dysforii plciowej
dzieci i mlodziezy (Marchiano 2017).

Prawne wytyczne dotyczace dzieci i mtodziezy transptciowej

Akt urodzenia jest potrzebny, aby przestrzega¢ praw czlowieka, aby wiedzie¢,
kim jest dana osoba. Wykluczenie z systemu prawnego, w sensie wykluczenia
z pewnych praw, moze mie¢ wplyw na psychike. Spoleczno$¢ prawna musi za-
kwestionowa¢ zalozenia dotyczace prawnych definicji sex, gender, me¢zczyzny
i kobiety (Gromkowska-Melosik 2017). Wiele dzieci zyje z prawna plcia, ktéra
nie pasuje do ich tozsamodci plciowej, ale ich wiedza na temat prawnej plci jest
rozna. Wielu rodzicéw zmienitoby ple¢ prawng swojego dziecka gdyby ograni-
czenie wiekowe bylo nizsze i gdyby nie byla wymagana operacja i inne inter-
wencje medyczne (Dynarski, 2019). Uznaja zmiane imienia za wazna i méwia
o niej jako dowodzie wsparcia i szacunku dla dzieci (Serlie 2016). Komitet Praw
Dziecka wyrazil zaniepokojenie i wezwat panistwa do zakonczenia kategoryza-
cji obywateli w dokumentach tozsamosci. Podkreslit takze, ze kategoryzacja
i ple¢ prawna moze narusza¢ prawo dzieci do prywatnosci i niedyskryminaciji
(Fineman 2014). Strukturalizm, paternalizm sadowy, brak obowiazku uswiado-
mienia praw do opieki zdrowotnej i ignorancja zawodowa ograniczaja praktyke
autonomii mlodziezy transplciowej. Aktywisci walcza o uznanie praw cztowieka
w zakresie tozsamosci plciowej, wyrazania plci i sankcji karnych za przestepstwa
z nienawisci, a takze autonomie osoby w podejmowaniu decyzji dotyczacych
jej zdrowia, gdyz mlodziez transplciowa nie cieszy sie w rzeczywistosci ta auto-
nomia. Praca w tym zakresie polega na zweryfikowaniu i zrozumieniu przyczyn
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tego niesprawiedliwego zjawiska poprzez zbadanie prawa i polityki stanowia-
cej podstawe medyczno-prawnej regulacji opieki nad mlodzieza transplciowa
oraz uczeniu si¢ ich do$wiadczen. Sami mlodzi wydajg si¢ niedoinformowani
o swoich prawach, pomimo wysokich zagrozen zwiazanych z brakiem dostepu
do opieki w kluczowym okresie przejsciowym (Gitanjali Lena 2019).

Podnoszone s3 obawy o integralno$¢ cielesna w opozycji do uznania pre-
ferowanej plci nieletnich. Wielu popiera ograniczenia wiekowe jako podstawe
ochrony mlodziezy transplciowej przed niewladciwymi i przedwczesnymi inter-
wencjami medycznymi. Argument ten zaklada, ze wymagania fizyczne sg nie-
unikniong i konieczng cechg systeméw prawnego uznania. W zakresie, w jakim
dzieci zostang uznane w preferowanej plci, beda zobowiazane do przejscia me-
dycznego. Takie stanowisko jest niespdjne z prawami czlowieka. Osoby transpl-
ciowe powinny uzyska¢ uznanie bez koniecznosci leczenia (Dunn 2018). Cho¢
np. Ross i Need (1989) stwierdzili, ze jesli nastolatki dokonalyby spotecznej ko-
rekty plci bez poddania sie leczeniu hormonalnemu, mogtyby nie by¢ postrzega-
ne jako cztonkowie pozadanej plcii staé sie latwym celem nekania lub przemocy.

Posiadanie wspierajacych rodzicéw lub nawet jednej wspierajacej osoby
doroslej poprawia szanse zyciowe mlodziezy transplciowej. Udokumentowano
rowniez, ze rodzice regularnie uniemozliwiaja nieletnim i mlodziezy przejscie
z réznych powodéw. W Ontario zbadano lekarzy pod katem znajomosci pra-
wa dotyczacego nieletnich (Sledziriska-Simon 2013). W 1979 r. stwierdzono,
ze spoéréd 29 ankietowanych 41% nie ma pewnoéci co do prawa, a 14% nie
obchodzi prawo; 28% stwierdzilo, ze nie moze leczy¢ maloletniego bez zgo-
dy rodzica. Gdy poproszono o wyszczegélnienie czynnikéw, ktore biorg pod
uwage podczas leczenia nieletnich, 52% zle zrozumialo prawo dotyczace zgody
powolujac sie na powage problemu jako czynnik do rozwazenia, nast¢pnie wiek
i zalezno$¢ mlodziezy od rodziny. Warto zauwazy¢, ze cilekarze uwazali, ze pra-
wo jest nieistotne dla ich praktyki. Badanie wykazalo, ze mlodziez nie moze
podejmowac decyzji dotyczacych leczenia z powodu ignorangji lekarzy i bo-
ryka si¢ z labiryntem przeszkdd, oprocz strukturalnej podatnoéci na ubdstwo
i niedostatek. Najpierw musi znalez¢ klinike, poprosi¢ lekarza o stwierdzenie
zdolnosci do podejmowania decyzji, a nastepnie przekona¢ psychiatre, ze jest
ywWystarczajaco transplciowa’, aby zdiagnozowa¢ dysfori¢ plciowa. Ponadto
mlodziez musi udowodni¢, ze jest wystarczajaco stabilna finansowo, emocjo-
nalnie, psychologicznie i logistycznie, aby przej$¢ do dzialania medycznego
i pokry¢ koszty lekéw, hormonéw i operacji. Ponadto, nieche¢ sedziéw do za-
checania nieletnich do rozwijania autonomii i podejmowania decyzji wydaje
sie by¢ punktem spornym (Gitanjali Lena 2019).
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Sposob formalnego uznawania oséb wplywa bezposrednio na to, czy moga
korzystac z ochrony i uznania. Samo istnienie prawnego systemu przejsciowego
nie przesadza o statusie 0s6b transplciowych, jezeli tre$¢ tego schematu unie-
mozliwia dostep do przejscia prawnego. Jurysdykcja, ktora rozszerza ogélne pra-
wa do afirmacji na osoby transplciowe, moze stwarza¢ bariery nie do pokonania
poprzez nieosiagalne warunki wstepne (Sledziriska-Simon 2010). Wigkszos¢ ju-
rysdykcji na calym $wiecie wyklucza lub ogranicza prawo nieletnich do dostepu
do prawnego uznania plci. Podczas gdy rosnaca liczba krajéw uznaje tozsamosci
transplciowe dorostych, istnieje wyrazna preferencja w zakresie ograniczania
lub zniechecania dzieci do skladania wnioskéw. W Radzie Europy tylko sze$¢
krajow, Irlandia, Holandia, Norwegia, Szwecja, Malta i Belgia wyraznie zezwa-
la nieletnim na legalng zmiang. Malta jest jedyna jurysdykcja europejska, ktora
nie narzuca minimalnego wieku do uznania plci, ale dzieci maltariskie musza
mie¢ zgode rodzicéw do osiagniecia wieku 16 lat. Chociaz prawo duniskie ze-
zwala doroslym na samodzielne okreélenie preferowanej plci, pomija sie nie-
letnich. W istocie wyrazne zakazy sa egzekwowane w wielu jurysdykcjach eu-
ropejskich, w tym Hiszpanii, Wielkiej Brytanii, Polsce, Czechach, na Ukrainie.
W Ameryce Lacifiskiej, gdzie (pomimo powszechnych aktéw transfobicznej
przemocy) spolecznosci transplciowe zyskaly coraz wigksze prawa, Argentyna
pozostaje jedyna, ktora oferuje panistwowe uznanie dla mlodziezy transplciowej,
podczas gdy ustawodawstwo w Boliwii, Ekwadorze i Urugwaju wprowadzilo
ochrone tozsamodci plciowej. We wszystkich trzech krajach nadal wykluczane
sa osoby ponizej 18 roku zycia. Szereg kanadyjskich prowincji, takich jak On-
tario i British Columbia, otworzyto uznanie plci dla mlodziezy transplciowe;.
Jednak we wszystkich przypadkach rodzice i lekarze zachowuja kontrole. Dzieje
si¢ tak réwniez w wielu stanach Australii, w tym w Nowej Poludniowej Walii,
Queensland i Australii Zachodniej, gdzie osoby transplciowe musza udowod-
ni¢ zaréwno zgode rodzicéw, jak i interwencje lekarska. Wreszcie w Azji prawo
Japonii, Chin, Tajwanu i Korei Poludniowej wymaga wnioskodawcy majacego
co najmniej 20 lat. Podobnie w Hongkongu osoby transplciowe musza wyka-
za¢ dowodd operacji potwierdzajacej ple¢, ktérej nie mozna wykona¢ przed osia-
gnieciem pelnoletnosci. Biorac pod uwage, ze 34 stany USA wymagaja zabiegu
chirurgicznego jako warunku wstepnego do zmiany aktéw urodzenia, a wielu
amerykanskich lekarzy nie interweniuje chirurgicznie wobec nieletnich, istnieje
dorozumiany zakaz uznawania mtodych kandydatéw. Podobnie w Nowej Zelan-
dii, cho¢ ustawa o urodzeniach, zgonach, malzenistwach i zwigzkach z 1995 roku
obejmuje wnioskodawcéw dzieci, jest niewiele zgloszonych przypadkow korek-
ty aktow urodzenia dzieci. Pojawiajg si¢ problemy, gdy przepisy krajowe wyma-
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gaja uzyskania zgody sadu. W takich okolicznosciach indywidualni s¢dziowie
moga utrudnia¢ dostep nieletnich do uznawania plci. Istnieje wiele udokumen-
towanych przypadkéw, w ktorych sady odmawialy potwierdzenia preferowane;
plci dziecka (Dunn 2018).

Na pierwszy rzut oka obnizenie granicy wieku korekty plci wydaje si¢ do-
brym rozwiazaniem, poniewaz w wigekszym stopniu obejmuje prawa dzieci,
ale ta opcja wyklucza dzieci, ktére nie maja wsparcia rodzicéw. Na przyktad
w 2011 r. Niemiecki Trybunal Konstytucyjny orzekl, ze operacja korekty
plci narusza prawo do samostanowienia i integralnosci fizycznej. Podobnie
w 2012 r. sad apelacyjny w Sztokholmie orzekl, ze szwedzki wymog steryli-
zacji stanowi przymusowe wtargniecie w integralno$¢ fizyczng osoby. W Nor-
wegii praktyka ta nie ma wystarczajacych podstaw prawnych, aby uzasadni¢
ingerencje. Propozycja prawna sugeruje, ze korekta plci prawnej powinna by¢
dokonana bez interwencji medycznych lub diagnoz. Zamiast tego wymaga-
ne jest poczucie przynalezno$ci do plci innej niz przypisana przy urodzeniu.
Jedynym ,dowodem” jest oswiadczenie wlasne. Wniosek sugeruje zatem, ze
dzieci powinny mie¢ mozliwo$¢ korekty plci prawnej. Prawna ple¢ figuruje
w dokumentach tozsamosci, co moze oznacza¢, ze osoba moze pasé ofiarg
dyskryminacji i przestepstw z nienawidci, jedli istnieje rozbieznos¢ miedzy jej
dokumentami a wyrazeniem plci. Istnieje tez ryzyko, ze dzieci moga zmienic¢
zdanie, zaréwno w okresie dojrzewania, jak i pdzniej. Co wiecej, mozliwosé
wykorzystania praw jest niewielka. Brak takiej mozliwosci moze oznaczaé, ze
zycie dziecka zostanie zawieszone, z tlumieniem tozsamosci plciowej i nega-
tywnymi konsekwencjami dla jego zdrowia (Serlie 2016).

Rosnaca liczba panstw zniosta wymagania medyczne dotyczace korekty plci
prawnej. Propozycja prawna sugeruje ograniczenie wieku do 16 lat w celu ko-
rekty plci prawnej bez zgody rodzicéw; dzieci w wieku od 7 do 16 lat potrzebu-
ja zgody rodzicéw. Pierwsza z opcji jest zgodna z ich prawem do poszanowania
zycia prywatnego, zapisanym w art. 8 EKPC i art. 16 CRC oraz do ochrony
przed dyskryminacja zgodnie z art. 14 w zwiazku z art. 8 EKPC i art. 2 CRC.
Ta opcja zapewnia im prawo do prywatnosci i pozwala kontrolowa¢, czy inne
osoby moga uzyska¢ informacje o swojej historii plci. Niepozadane ujawnienie
tozsamosci plciowej moze naruszaé prawo do poszanowania zycia prywatne-
go. Osoby (dzieci), ktére nie chcg przej$¢ pelnego leczenia potwierdzajacego
ple¢, bylyby takze w stanie uzyskac legalne uznanie swojej tozsamosci plcio-
wej. Niektorzy twierdza, ze nieletni ponizej 16 roku zycia nie sa kompetentni
do podjecia decyzji o korekcie plci (Serlie 2016). Podobnie jak w przypadku
os6b w wieku 12-16 lat o uznanie plci w przypadku dzieci ponizej 12 lat moze
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wystapi¢ rodzic. Po raz kolejny istnialby wymog priorytetowego traktowania
dobra dziecka. Mtodzi ludzie moga odnie$¢ korzysci ze spotkania z wyznaczo-
na przez panstwo strong trzecia, ktéra dostarcza informacji dostosowanych
do wieku i upewnia sie, ze dzieci rozumieja proces uznawania kwalifikacji.
Zgodnie z art. 5 argentyniskiej ustawy o tozsamosci plciowej z 2012 r. matoletni
jest zawsze wspierany przez prawnika ds. dzieci (Dunn 2018).

Konflikt racjonalny za i przeciw ograniczeniom opartym na wieku w przy-
padkuleczenia potwierdzajacego ple¢ moze opierac sie nadoktrynie §wiadome;j
zgody zakladajacej, Ze osoby niepelnoletnie nie s3 w stanie w pelni zrozumie¢
decyzji zdrowotnych, a zatem nie moga wyrazi¢ §wiadomej zgody na leczenie.
Badania pokazuja, Ze zanim osiagnie 16 lat, mlodziez ma taka sama zdolnos¢
poznawcza do podejmowania decyzji dotyczacych leczenia jak dorogli (Parr
2016). Swiadoma zgoda to zindywidualizowany proces zamkniety w systemie,
ktory nie informuje mlodziezy o przystugujacych jej prawach ustawowych.
Ustawodawcy, chociaz $wiadomi zasad i norm prawnych, musza wprowadzi¢
edukacje i monitorowanie w ustawach, aby mozna bylo wspiera¢ warunki au-
tonomii. Ma to kluczowe znaczenie, gdyz mlodziez uwaza, ze sady dzialajace
na rzecz sprawiedliwo$ci sa niedostepne. W zwiazku z tym doswiadcza praw-
nych ograniczen co do swojej autonomii z powodu niewystarczajacej wiedzy
o prawach do opieki zdrowotnej, pogladéw protekcjonistycznych ze strony ich
rodzin, pracownikéw stuzby zdrowia, pracownikéw socjalnych i sedziéw oraz
jezyka i stosowania biurokratycznych polityk. Co wiecej, fenomenologiczne
dane z badan terenowych potwierdzaja, ze mtodziez transplciowa podlega ar-
bitralnym ograniczeniom autonomii w podejmowaniu decyzji dotyczacych
opieki zdrowotnej (Gitanjali Lena 2019). Kluczowe pytanie dotyczace roz-
poczynania procesu przej$cia u mlodych ludzi dotyczy tego, czy mlodziez jest
w stanie podejmowa¢ wlasne decyzje dotyczace leczenia. Gdyby nie mozna
bylo zgodzi¢ si¢ na interwencje, ktérych wynik jest niepewny, wiele badan me-
dycznych z udzialem ludzi byloby nieetycznych. Oczywiscie, aby wyrazi¢ waz-
na zgode, wnioskodawca musi otrzymac pelna informacje o leczeniu i ryzyku
kazdego etapu terapii. Nastepnie rozwaza ryzyko leczenia, potencjalne jego
korzysci oraz psychologiczne i fizyczne skutki braku leczenia. Wreszcie, oce-
niajac celowo$¢ hormonalnej supresji dojrzewania plciowego jako pierwszej,
ale odwracalnej fazy w procedurze korekty plci, nalezy wzia¢ pod uwage nie
tylko konsekwencje interwencji, ale tez konsekwencje nieleczenia. Brak inter-
wengji nie jest neutralny; ma negatywne konsekwencje dla jakosci zycia osob,
ktore musialy czeka¢ na leczenie do okresu dojrzewania. Moze to prowadzi¢
do nieodpowiedzialnych i ryzykownych, niezdrowych dzialan pacjenta w celu
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uzyskania dostepu do pozadanych lekéw, nieufnosci wobec specjalistow, co
ma negatywne konsekwencje, np. moze prowadzi¢ do ztego funkcjonowania
psychicznego, czy poczucia wstydu z powodu wygladu. Dlatego opieka nad
mlodymi osobami transplciowymi musi by¢ otwarta na naukowa analize. Zda-
jac sobie sprawe z potencjalnej szkodliwosci braku interwencji mozna si¢ za-
stanowi¢, czy brak leczenia moze by¢ nie tylko watpliwy z przyczyn etycznych,
ale takze mie¢ konsekwencje prawne (Hines 2007).

Dziafania na rzecz dzieci i mtodziezy transptciowe;j

Podczas gdy wielu kwestionuje potrzebe podejmowania dtugofalowych de-
cyzji w mlodym wieku, wazne jest, aby zrozumie¢ poczucie niepokoju, jakie
moga odczuwaé nastolatkowie w okresie dojrzewania. Oprdcz nieodwracal-
nych zmian cielesnych, ktére maja miejsce w okresie dojrzewania, stres zwia-
zany z nawigowaniem po $wiecie spolecznym w niewlasciwej roli plciowej jest
znaczny, a ryzyko samobojstwa i samookaleczenia moze dramatycznie wzro-
sna¢ w tym czasie. Zatem pilng potrzebe mlodego cztowieka do przejécia nalezy
rozwazy¢ w kontekscie. Zaréwno decyzja o przejsciu, jak i decyzja o rezygnaciji
maja konsekwencje (Delemarre-van de Waal i Cohen-Kettenis 2006). Cierpli-
wos¢, wsparcie i wystuchanie s3 najlepszym lekarstwem dla dziecka badajace-
go swoja ple¢. Dzieci wyraznie transplciowe moga wymagac opieki ze wzgledu
na problemy z wynikami w szkole i interakcjami spolecznymi, lek, depresje,
samookaleczenia i samobojstwa. Zaleznie od wieku dziecka i oznak niepokoju
poradnictwo i terapia afirmatywna moga poméc. W wielu przypadkach lekar-
stwem jest podjecie krokéw w celu potwierdzenia plci, ktora jest dla dziecka
autentyczna. Wazne jest aby zrozumie(, ze w przypadku dzieci, ktdre nie osia-
gnely dojrzalosci plciowej, korekta plci nie wymaga interwencji medycznych:
obejmuje zmiany spoleczne takie jak imie, zaimek i ekspresja plciowa. Rodzi-
ny i lekarze dzieci transplciowych czesto zglaszaja, ze proces korekty plci jest
transformacyjny a nawet ratuje zycie i powoduje poprawe samopoczucia psy-
chicznego dziecka (Ehrensaft 2016). Konsultacje z ekspertami od tozsamo$ci
plciowej sa pomocne dla wielu rodzin (Murchison 2016).

Trwa debata na temat potrzeby diagnozy dzieci w wieku przedpokwitanio-
wym, ktore nie potrzebuja modyfikacji ciala. Zamiast tego wiele dzieci korzy-
sta z porad wspierajacych je podczas poznawania plci, pomagajacych poczu¢
sie¢ komfortowo z tozsamoscia plciows, jakiej do$wiadczajg, i odkry¢ sposoby
radzenia sobie z reakcjami na ich problemy zwiazane z plcia. Musza wiedzie,
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ze ich tozsamo$¢ jest szanowana. Nauczyciele i rodzice takze potrzebuja in-
formacji i wsparcia. Zadna z okolicznosci nie uzasadnia wskazania réznicy
plci dzieci jako choroby i poddania jej pigtnowaniu diagnozg patologii. Gru-
pa ekspertéw zwolana przez Global Action for Transgender Equality (GATE)
w2013 r. zaproponowala schemat diagnostyczny utatwiajacy dostep do wspar-
cia dzieci, a takze dokumentuje takie wsparcie bez pietnowania réznicy plci
lub podwazania zasad etycznych i praw do pracy z nimi. Podejécie to wykorzy-
stuje kody, ktore nie reprezentuja diagnoz patologicznych, lecz dokumentuja
czynniki wplywajace na stan zdrowia i kontakt ze stuzba zdrowia. Wplywowe
organizacje transplciowe takie jak International Campaign Stop Trans Patolo-
gization (STP) i Transgender Europe (TGEU) wyrazily jednoznaczny poglad,
ze patologizacja réznorodnosci plciowej u dzieci jest niepotrzebna i szkodliwa
(Winter i in. 2016).

Czesto rodzice zajmuja pierwsze miejsce w staraniach o zrozumienie i po-
moc dziecku transplciowemu. Na drugim miejscu s3 czesto specjalisci medycz-
ni. To stawia ich w waznej pozycji. Wazne jest, aby zdali sobie sprawe, ze szerszy
poziom zrozumienia kwestii plci ma kluczowe znaczenie podczas pracy z mlo-
dym transplciowym pacjentem. Nalezy tez zdawa¢ sobie sprawe, ze rodzice lub
rodzina réwniez moga potrzebowaé wsparcia w aspekcie zrozumienia co dzieje
sie z dzieckiem (Gender Spectrum).

W USA dziata Fenway Health, ktéra od 1971 r. jest liderem w zakresie wy-
sokiej jakosci opieki zdrowotnej niezaleznie od tozsamosci i ekspresji plci.
W 2001 r. uruchomita The Fenway Institute, interdyscyplinarne centrum ba-
dan, szkolen, edukacjii opracowywania polityk koncentrujacych si¢ na proble-
mach zdrowotnych transplciowych nastolatkéw i mtodych dorostych zagrozo-
nym bezdomno$cia i uzaleznieniami (Fenway Health). Gender Spectrum to
z kolei organizacja, ktéra pomaga tworzy¢ srodowiska sprzyjajace wlaczeniu
spolecznemu dla dzieci transplciowych. Oferuje bezplatne grupy internetowe
dla ich rodzin, gdzie moga znalez¢ porady i wsparcie — od przewodnikéw in-
struktazowych po badania i materialy szkoleniowe, ktére pomagaja zrozumiec
pojecia tozsamosci plciowej w kontekscie spotecznym, kulturowym, organiza-
cyjnym, np. poprzez tworzenie spolecznos$ci online. Opracowala przewodnik
dla nauczycieli, ktorzy chca, aby ich zajecia na temat plci byly bardziej integra-
cyjne i przyjazne dla wszystkich uczniéw. Dzialania polegaja réwniez na or-
ganizacji szkolen dla nauczycieli na temat integracji plci w szkotach (Gender
Spectrum 2019).

Centrum ds. Dzieci i Mlodziezy (CAGC) w USA to wspélpraca miedzy
Szpitalem Dzieciecym UCSF Benioff a organizacjami spotecznymi zajmuja-
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cymi sie zdrowiem transplciowych dzieci. Centrum zaklada, ze ci mlodzi lu-
dzie reprezentuja czesto Zle rozumiang i zmarginalizowang populacje stojaca
w obliczu wysokiego ryzyka wyzwan psychiatrycznych i spolecznych, w tym
depresji, zazywania narkotykéw, izolacji, dyskryminacji i samobojstw. Cen-
tralnym punktem jest Klinika CAGC mieszczaca si¢ w Oddziale Endokryno-
logii Dzieciecej w Szpitalu Dzieciecym UCSF Benioft, ktory oferuje opieke
medyczng i psychologiczng, edukacje i wsparcie prawne dla transplciowych
miodych ludzi oraz aktywnie uczestniczy w szkoleniu studentéw medycyny
w zakresie kompleksowej opieki nad osobami transpiciowymi (Gender Spec-
trum 2019).

Mlodziez transplciowa napotyka wiele przeszkéd w korygowaniu doku-
mentéw tozsamosci — od wysokich kosztéw zmiany imienia na odzwiercie-
dlajace ich tozsamos¢ po wymaganie operacji przed korekta oznaczenia plci
w akcie urodzenia (Grzejszczak 2013). Tym bardziej, ze cierpienie psychiczne
spowodowane odrzuceniem rodziny jest potegowane, gdy rodzice nie zgadzaja
sie na potwierdzenie tozsamosci plciowej ich dziecka. Brak znajomosci przez
sad potrzeb mlodziezy transplciowej moze jeszcze bardziej utrudni¢ ten pro-
ces. Edukujac sady o transplciowoséci mlodziezy i obecnych standardach opie-
ki, rodzice coraz czeéciej potrafia pokazywa¢ sedziom, Ze wspieranie i potwier-
dzanie tozsamosci plciowej lezy w najlepszym interesie dziecka. Istnieje wiele
powoddw, dla ktérych wszyscy interesariusze szkoly powinni wspdtpracowac
i tworzy¢ szkolne $rodowisko bardziej uwzgledniajace plec. Personel szkolty
musi opracowa¢ zasady wprowadzania prawidlowych informacji do systemu
informacyjnego niezaleznie od imienia ucznia lub oznaczenia plci. Wszyscy
uczniowie musza mie¢ mozliwo$¢ uczeszczania do bezpiecznej, wspierajacej
iwolnej od dyskryminacji szkoly. Uczniowie transplciowi musza by¢ traktowa-
ni zgodnie z ich tozsamoscia plciowa, nawet w odniesieniu do obiektéw i za-
je¢ klasyfikowanych wedlug plci. Wymaga sie, aby wszystkie szkoly szanowaly
i potwierdzaly tozsamo$¢ ucznidéw transpiciowych w kazdym aspekcie (np.
nie moga prawnie wymagacd, aby transplciowa dziewczyna przestrzegala ko-
deksu ubioru chtopcéw; nie mogg ignorowac skarg lub dyscyplinowaé ucznia
transplciowego surowiej niz ucznia cisplciowego za tamanie tej samej zasady
szkoly) (Baum i in. 2015). Jednak niektére badania wskazujg, ze te strategie
sa niewystarczajace, aby chroni¢ mlodziez transplciowa przed stygmatyzacja.
Warunki spoleczne nadal przyczyniaja si¢ do stresoréw doswiadczanych przez
te mlodziez, a stygmatyzacja jest powszechnym problemem zdrowia publicz-
nego i zaktoca wiele systeméw indywidualnych, zdrowotnych, spolecznych,
edukacyjnych i instytucjonalnych (Buchanan-Plaisance 2014).
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Whioski

Przypisanie dziecku plci w chwili urodzenia tworzy zestaw oczekiwan do-
tyczacych tego, jak bedzie wygladato jego zycie. Odejécie od tych oczekiwan
w sposob, w jaki robia to osoby transplciowe, naraza je na przemoc, ogranicza
ich autonomie i bezpieczenstwo. Zamiast bra¢ udzial w tworzeniu restrykcyj-
nych i szkodliwych oczekiwan wobec dzieci, panistwo i spoteczeristwo powinny
w bardziej elastyczny sposéb podejé¢ do przydzialu plciinie mysle¢ o plci dziec-
ka jako czyms$ stuprocentowo poznawalnym przy urodzeniu. Obecny system
przyczynia si¢ do stygmatyzacji ,innych” a to powazny afront dla ich autonomii.

Chtopcy i dziewczeta musza zachowywac sie zgodnie z tym, co spoleczen-
stwo uwaza za ,normalne” zachowanie plciowe. Jest to wymuszane poprzez na-
grody za odpowiednie zachowania i kary za odstgpstwa od konwencjonalnych
sposobdéw bycia dziewczynka lub chlopcem. Nawet dla rodzicéw wspierajacych
preferowana pte¢ dziecka brak jego wyraznej, zrozumiatej tozsamosci plciowej
moze wywola¢ znaczny niepokdj i stres. Rodzice moga czu¢ si¢ niekomfortowo
z powodu niejednoznacznej sytuacji, ewentualnej ptynnoéci plci ich dziecka
i niestety zbyt rzadko potwierdzaja ple¢ swoich transpiciowych dzieci (Bien-
kowska 2012).

Kompetentni lekarze i eksperci zdrowia psychicznego sa niezbednymi za-
sobami dla dzieci transplciowych i ich rodzin, gdyz pomagaja im zrozumiec
zachowania zwigzane z plcia. Dzieci transplciowe, ktérych rodziny pracuja
z zaufanym lekarzem, sa mniej niespokojne, a ich rodziny skuteczniej radza
sobie z sytuacja, szczegdlnie w okresie dojrzewania. Zanim jednak dojdzie sie
do ostatecznych wnioskéw dotyczacych korekty plci u nastolatkéw, nalezy
przeprowadzi¢ badania prospektywne, ze szczegélnym uwzglednieniem kry-
teriow kwalifikujacych do SRS. Zaczynajac od punktu, w ktérym prezentacje
dotyczace plci sa plynne i zmieniajq sie w czasie, dzieciom transplciowym nale-
zy umozliwi¢ swobodne odkrywanie réznych tozsamosci i wyrazen plciowych.
Debata dotyczy tego, czy dziecko w wieku przedpokwitaniowym powinno
mie¢ pelne prawo do korekty plci. Tym bardziej, ze konsolidacja rozwoju tozsa-
modci jest gléwnym celem rozwojowym okresu dojrzewania, ale wciaz nie wia-
domo wystarczajaco duzo o tym, jak faktycznie rozwija sie tozsamos¢ plciowa
(Dynarski, Grodzka, Podobiriska 2010).

Chociaz status mlodych ludzi transplciowych pozostaje niedostatecznie
zbadany zaréwno w praktyce praw czlowieka, jak i badaniach naukowych,
miedzynarodowe prawa dzieci moga poméc w ksztattowaniu krajowych reak-
¢ji na ré6znorodnos¢ plci. Brak szerszego zaangazowania w wymogi dotyczace
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uznawania plci jest zaskakujaca luka w istniejagcym orzecznictwie i literaturze
naukowej. Skutkuje to niedostateczng kontrola warunkéw uznania preferowa-
nej plci. Wymagania medyczne (np. operacja, sterylizacja) s3 niezgodne z gwa-
rancjami integralnosci ciala i nie stuza najlepszemu interesowi dziecka. Odwo-
fa¢ si¢ mozna do stosowania trans-inkluzywnych ram praw czlowieka.

Kluczowymi elementami prawa dziecka sa: prawo do bycia wysluchanym
i prawo do informacji. Mlodzi ludzie ubiegajacy si¢ o uznanie plci powinni
otrzyma¢ wyczerpujace i kompletne informacje, dzigki ktérym beda lepiej
przygotowani do dokonania racjonalnych i refleksyjnych wyboréw w zakresie
swojego statusu plciowego. Wazne jest, aby pamieta¢, ze wspdlpraca specjali-
stow z dzieckiem jest umiejscowiona w konteks$cie, w ktérym istnieje wyrazna
historyczna i spoleczna patologizacja transplciowosci, co $wiadczy o potrzebie
szkolenia afirmatywnego grup spotecznych majacych sklonnos$¢ do patologiza-
cji tozsamosci plciowych. Jesli dziecko wybiera przemiang, wazne jest szkolenie
wladz szkolnych.

Prawa oséb transplciowych wynikaja z praw czlowieka. Osoby posiadaja-
ce tozsamo$¢ cisplciowq lub transplciowa zastuguja na zycie i rozwdj w swo-
ich spolecznosciach, swobode nauki, pracy, zabawy, budowania zycia w domu,
miejscu pracy i miejscach publicznych bez obawy o bezpieczenistwo i przetrwa-
nie, a osobiste decyzje zasluguja na ochrone prawna.
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STRESZCZENIE

Silna i trwala identyfikacja plciowa polaczona z udowodnionym utrzymywaniem
sie dyskomfortu w zwigzku z przypisang plciag moze wystepowac u dzieci i mlodziezy.
Publiczne i profesjonalne poglady na transplciowo$¢ ewoluowaly od przekonania wla-
tach 60. XX wieku, ze zjawisko jest rzadka psychopatologia, do obecnego przekonania,
ze to zrozumiala odmiana ludzkiej biologii, ktora nie jest rzadkoscia.

Wiele 0séb cierpi z powodu dyskryminacji, gdy decyduje sie na pelnienie rél, ktére
nie s3 zgodne ze stereotypami spolecznymi dotyczacymi odpowiednich funkeji me-
skich i zenskich. Przepisy dotyczace dyskryminacji ze wzgledu na ple¢ nie obejmuja
dyskryminacji opartej na stereotypach dotyczacych roli plciowej. Osoby transplciowe
stoja w obliczu wyzwan spotecznych takich jak pietno, jawna dyskryminacja i molesto-
wanie, czesto majg trudnosci z pogodzeniem swoich tozsamogci z normami ich rodzin
i spolecznoéci. Ponadto sa narazone na wyzwania wynikajace z marginalizacji w spo-
sob, ktory moze mie¢ negatywny wplyw na ich zdrowie.
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Celem artykulu jest scharakteryzowanie praktyk stosowanych wobec dzieci i mlo-
dziezy transplciowej.

SEOWA KLUCZOWE: transplciowo$¢, dziecko, mlodziez, czlowiek, tozsamo$¢
plciowa, spoteczenistwo, postawy

SUMMARY

Strong and persistent gender identification combined with proven persistence of
gender discomfort may occurin children and adolescents. Public and professional views
on transgenderism have evolved from the belief in the 1960s that the phenomenon is
arare psychopathology to the current belief that it is an understandable form of human
biology that is not uncommon.

Many people suffer discrimination when choosing to fulfill roles that do not
conform to social stereotypes about male and female roles. The rules on gender
discrimination do not cover discrimination based on gender stereotypes. Transgender
people face societal challenges such as stigma, blatant discrimination and harassment,
and often find it difficult to reconcile their identities with the norms of their families
and communities. In addition, they are exposed to the challenges of marginalization in
a way that could have a negative impact on their health.

The aim of the article is to characterize the practices applied to transgender children
and adolescents.

KEYWORDS: transgender, child, youth, human, gender identity, society, attitudes
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Wprowadzenie

Patrzac z pewnym dystansem na dwa lata pandemii COVID-19? (nie
bez obawy o jej dalsze ataki), trudno jest znalez¢ obszar zycia, ktéry pod
jej wplywem nie ulegt zmianie. Pamigtamy jeszcze wyraznie, Ze w za-
sadzie z dnia na dzien pojawila si¢ koniecznos$¢ przystosowania do no-
wych, nieznanych wcze$niej warunkéw. Edukacja, jak wiele obszardéw
ludzkiej aktywnosci, wymagala podejmowania szybkich interwencji
oraz poszukiwania rozwigzan problemoéw pojawiajacych sie na skutek sy-
tuacji lockdownu o niespotykanym dotad zasiegu. Osoby bezposrednio
i posrednio zwiazane z edukacja odczuly bardzo wyraznie zaburzenia jej
stalej struktury i rytmu, zmiane przestrzeni i czasu, w ktorych sie odby-
wala. Maria Czerepaniak-Walczak okreslila te sytuacje jako gigantyczny
eksperyment spoleczny, w ktérym uczestnicza nauczyciele, uczniowie

Publikacja zostala napisana w wyniku odbywania przez autorke stazu na Uniwer-
sytecie Mykolo Romero w Wilnie (Litwa), wspétfinansowanego przez Uni¢ Euro-
pejska w ramach Europejskiego Funduszu Spofecznego (Program Operacyjny
Wiedza Edukacja Rozwdj), zrealizowanego w projekcie Program Rozwojowy Uni-
wersytetu Warmirsko-Mazurskiego w Olsztynie (POWR.03.05.00-00-Z310/17).
Stan pandemii obowiazywat w Polsce zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Zdro-
wia od 20 marca 2020 r. do 15 maja 2022 1.
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i ich rodzice oraz akademicy i studenci w kazdym zakatku $wiata (Czerepa-
niak-Walczak 2020). Osig przeobrazen edukacji w czasie pandemii stalo sie
powszechne wykorzystanie nauczania online, wprowadzane jako obowiazu-
jace rozwigzanie na skale globalng. Jednak, jak podkreslaja badacze e-learnin-
gu, wdrazane w tym czasie kryzysowe/awaryjne nauczanie zdalne (Emergency
Remote Teaching — ERT) (Hodges i in. 2020), nazywane réwniez pedagogika
pandemiczna (pandemic pedagogy) (Milman 2020) ma niewiele wspdlnego
z wypracowywanymi od lat projektami edukacji zdalnej, ktérej wysoka jakos¢é
byla wynikiem starannego projektowania i planowania zaje¢ edukacyjnych
przy uzyciu systematycznego modelu. Obok dominujacych w poczatkowe;j
fazie pandemii pytan o konkretne rozwigzania techniczne i mozliwos¢ utrzy-
mania w miare stabilnej lacznosci pomiedzy uczniami/studentami i nauczy-
cielami/wykladowcami (Doucet i in. 2020; Pyzalski 2020; Krawczyk 2020;
Dobirnska i Okdlska 2020; Winiarczyk, Warzocha 2021; Wiatr 2022) zaczely
pojawiac sie takze glosy badaczy i praktykéw zwracajace uwage na mozliwoéé
wykorzystania tych nowych doswiadczen do wprowadzenia trwalych zmian
w obszarze edukacji. Pojawil si¢ namyst nad warto$ciami edukacyjnymi no-
wych rozwiazan, wyzwaniami, jakim s3 w stanie sprostac, ale tez zagrozeniami
wynikajacymi z bezrefleksyjnego uzycia nowych projektéw udostepnionych
na masows skale.

Mozliwo$¢ ewolucji instytucji edukacyjnych dostrzegla Maria Czerepa-
niak-Walczak, ktéra zaproponowala wykorzystanie ,przymusowej iedukacji”
w ksztalceniu (2020, s. 22) jako czynnika, ktéry moze zmienié ,gramatyke
edukacji”, chociazby w zakresie organizacji pracy, gospodarowania czasem
czy dominujacej roli nauczyciela/wyktadowcy. Wymagaloby do jednak do-
kladnego rozpoznania przez badaczy treéci i obszaréw zaistnialych zmian
oraz odkrycia mechanizméw, ktére nimi rzadza. O nadziejach, ze z lekcji
pandemii zostang wyciagniete wazne wnioski, wspomina takze Oskar Szwa-
bowski. Zdaniem badacza kryzys, ktory pojawit si¢ w ramach ksztalcenia
wyzszego, mogl by¢ podstawa do odejscia od zarzadzania akademia poprzez
kontrole na rzecz wspierania samostanowigcych si¢ wspolnot badawczo-
-rozwojowych. Ale pandemia ujawnila jedynie ,mroczne” strony ksztalce-
nia i stabosci edukacyjnej normalnosci, za$ nadzieje pokladane w zmiano-
tworczej sile tego doswiadczenia nie zostaly spetnione (Szwabowski 2021).
Problematyka ta znalazla takze swoj wydzwiek w badaniach prowadzonych
przez Marte Klimowicz (2020), ktérych wyniki pozwolily na wyodrebnienie
pieciu faz radzenia sobie z kryzysem przez nauczycieli akademickich. Pro-
ces ten przebiegal od zawieszenia i chaosu, przez préby uporzadkowania
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dzialan i przeprowadzenia szkolen niezbednych do uzytkowania platform
e-learningowych, nast¢pnie wejscia w ,nowa normalno$¢” oraz czas zauwa-
zalnego przeciazenia wykladowcow, az do pogodzenia si¢ z praca w nowych
warunkach i wyciagniecia wnioskéw z tej lekcji. Ta wstepna analiza wskazuje
na fakt, ze pandemia pozostawila wyrazny $lad w edukacji akademickiej, kto-
ry wymaga poglebionych obserwacji i badan.

Niniejsze opracowanie pomyslane jest jako glos w dyskusji na temat efek-
tow kryzysowego nauczania zdalnego, réwniez tzw. efektéw dodanych, ktore
nie wynikaly bezposrednio ze stawianych celéw ksztalcenia. Punktem wyjscia
do zaplanowania badan, ktérych wyniki przedstawiono w niniejszym opraco-
waniu, byla autoewaluacja przeprowadzona przez studentéw 3 roku studiéw
licencjackich, ujawniajaca ich zaangazowanie w uczenie si¢ w warunkach
zmienionych przez epidemie COVID-19. Dzigki krytycznemu przygladaniu
sie swojemu funkcjonowaniu w czasie pandemii studenci zaczeli odkrywac,
jakie znaczenia nadaja réznym obszarom swojej edukacji, w tym wlasnej od-
powiedzialnosci za efekty studiowania (Maciejewska, Bialobrzeska 2021).
Podobne procesy ujawnila w swoich badaniach Violetta Rodek (2020), opie-
rajac sie na analizie raportéw zawierajacych autorefleksje studentéw na te-
mat ich zdalnego studiowania. Zdaniem autorki cze$¢ z dokonanych opiséw
wskazywala na rozwdj swiadomos$ci metapoznawczej studentdw, ktora jest
podstawa do autoregulacji w procesie uczenia si¢. Zatem cho¢ trudno moéwi¢
o zmianach systemowych w dydaktyce akademickiej, to istnieja przestanki,
aby dopatrywa¢ si¢ zmian w indywidualnym uczeniu si¢ studentdw, ktére zo-
staly wywolane przez wymuszong edukacje zdalng. Do blizszego przyjrzenia
sie tym procesom wykorzystano koncepcje transformatywnego uczenia sie
Jacka Mezirowa, ktéra wyja$nia mechanizmy uczenia si¢ dorostych. Zaktada
ona, ze sytuacje i doswiadczenia powodujace nieadekwatnos$¢ wykorzysty-
wanych dotad sposobéw myslenia o $wiecie (tzw. dylemat dezorientacyjny)
wymuszaja modyfikacje dotychczasowych ram odniesienia i sktadajacych sie
na te ramy nawykow mentalnych, czyli przyjetych i utrwalonych sposobow
myslenia o czyms, odczuwania lub dziatania (Mezirow 2009). Przyjmujac, ze
kryzysowa edukacja zdalna mogla stanowi¢ podstawe do pojawienia si¢ dyle-
matu dezorientacyjnego, postawiono pytanie, czy studenci, ktérzy musieli do-
stosowa¢ si¢ do nowych warunkéw ksztalcenia i Zycia, dostrzegaja symptomy
zmian w zakresie wlasnych nawykéw mentalnych? Przygotowany projekt miat
charakter badan poréwnawczych i zostal zrealizowany w grupach studentéw
na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim w Olsztynie oraz Uniwersytecie
Mykolo Romero w Wilnie.
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Podstawowe zatozenia teorii transformatywnego uczenia sie J. Mezirowa

W ujeciu J. Mezirowa uczenie si¢ jest procesem, w ktorym osoba postuguje
sie posiadang siecig znaczen, aby kierowa¢ wlasnym mysleniem, dziataniem
lub odczuwaniem tego, czego aktualnie do$wiadcza. (Mezirow 1991, s. 11).
Punktem wyjscia jest zatem struktura, poprzez ktora filtrowane sa wrazenia
zmystowe zbierane poprzez do$wiadczanie rzeczywistosci. Zrozumienie tej
konstrukcji, mechanizméw jej tworzenia oraz zmian zachodzacych w jej ob-
szarze umozliwiaja przyjete przez Mezirowa podstawowe kategorie, takie jak:
rama odniesienia (frame of reference), nawyki mentalne (habits of mind), punk-
ty widzenia (points of view), schematy znaczeniowe (schemas of meanings) oraz
dylemat dezorientacyjny (disorienting dilemma) i przeramowanie (reframing).
Ze wzgledu na specyfike projektu zwrécono szczegdlng uwage na trzy z nich,
a mianowicie dylemet dezorientacyjny, nawyki mentalne i proces przeramo-
wania.

Dylemat dezorientacyjny jest momentem, w ktérym czlowiek odczuwa, ze
zostal wytracony z réwnowagi, jaka wcze$niej wypracowal w swoich relacjach
ze $wiatem. Jest zwigzany zazwyczaj z kumulacja doswiadczen badz zaistnie-
niem sytuacji, w ktorej proba zrozumienia nowego obrazu rzeczywistosci przy
pomocy starych sposobéw rozumowania (istniejacej ramy odniesienia) zupel-
nie si¢ nie sprawdza, a ta rozbiezno$¢ czgsto wywoluje napigcie i poczucie zagu-
bienia (Pleskot-Makulska 2008, s. 90). Pojawienie si¢ dylematu zalezy jednak
od subiektywnego odbioru danej sytuacji przez osobe, mozemy zatem przede
wszystkim rozwaza¢ rézne zdarzenia jako potencjalnie zmianotworcze. Stu-
dia w czasie pandemii zdominowane przez kryzysowa edukacje zdalng stwo-
rzyly warunki, ktére, zdaniem autorki, mogly sta¢ si¢ podstawa dla studentéw
do weryfikacji postaw wobec siebie i $wiata, a co za tym idzie - kwestiono-
wania dotychczasowych sposobéw docierania do wiedzy i jej uprawomocnia-
nia. W grupach mlodych dorostych, ktérzy podjeli studia wyzsze, aktywnosci
zwiazane z ksztalceniem stanowig znaczacg cze$¢ codziennych dzialan. Mozna
zatem przypuszczad, ze zachodzace w edukacji zmiany staja sie istotne dla ich
funkcjonowania i moga doprowadzi¢ do zachwiania dotychczasowej struktury
rozpoznawania rzeczywisto$ci. Warto takze zauwazy¢, ze dyskusje toczace sie
wokot teorii J. Mezirowa (Taylor, Cranton 2013) doprowadzily do konkluzji,
ze waznym obszarem eksploracji w jej zakresie moze by¢ poszukiwanie takich
warunkoéw i kontekstéw uczenia sig, ktore zwiekszytyby prawdopodobienstwo
wystapienia transformacji. Przygotowanie odpowiedniej przestrzeni eduka-
cyjnego do$wiadczania mogloby sprzyja¢ ksztaltowaniu bardziej niezaleznych
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uczacych sie doroslych. W przypadku zmian w edukacji wywolanych pandemia
chodzitoby o wzmocnienie tych zakreséw, ktére pobudzaja autorefleksje.

Przeramowanie, ktére stanowi istotna cze$¢ transformatywnego uczenia sie,
jest zlozonym procesem, w ktérego przebiegu wskazywanych jest dziesie¢ eta-
péw. Na poczatku pojawia si¢ autobadanie i krytyczna ocena dotychczasowych
zalozen epistemologicznych, spoleczno-kulturowych i psychologicznych. Ko-
lejnym waznym krokiem jest zauwazenie, ze inne osoby do$wiadczaja podob-
nych dylematéw i réwniez si¢ zmieniaja. Nastepnie pojawia si¢ mozliwos¢ eks-
plorowania nowych rdl, relacji miedzyludzkich i dzialan, planowanie nowego
przebiegu dzialan i podejmowanie prob wejscia w nowe role. Konicowy etap
procesu transformatywnego uczenia si¢ to budowanie kompetencji do reali-
zacji nowych rél i reintegracja wlasnego zycia z uwzglednieniem nowej ramy
odniesienia. (Pleskot-Makulska 2008, s. 90). Analizujac proces uczenia sie
z punktu widzenia go w sytuacjach krytycznych, do jakich doprowadzita pan-
demia COVID-19, szczegélnie wazne wydaja sie by¢ pierwsze kroki zwigzane
z refleksja nad rzeczywisto$cia, podwazaniem dotychczasowych przekonan,
zasad dotyczacych edukacji, a takze mozliwo$¢ ich dzielenia z innymi. W przy-
padku edukacji wyzszej mozliwe jest stwarzanie przestrzeni zachecajacych
do takiej refleks;ji.

Gléwna kategorig, ktora zostata wykorzystana do realizacji przedstawianego
projektu badawczego, jest kategoria nawykow mentalnych. S one nie$wiado-
mymi sposobami myslenia, odczuwania i dzialania, ktére dotycza wszystkich
obszaréw zycia (funkcjonowania zdrowotnego, psychologicznego, estetyczne-
go, kulturowego, religijnego, moralnego, spolecznego i politycznego). Zalicza-
my do nich na przyklad zwyczaje, ideologie, kody kulturowe, zasady etyczne,
zasady ksztalcenia, samoocene czy standardy dotyczace piekna. Sq podstawo-
wym elementem ramy odniesienia i silnie wplywaja na jednostke determinu-
jac jej przekonania, wartosci czy styl uczenia sie (Mezirow 2009). Interesujacy
opis nawykéw mentalnych przedstawili A.L. Costa i B. Kallick (2000; 2008),
ktorzy definiuja je jako sktonnosci lub dyspozycje cztowieka do inteligentne-
go zachowania sig, szczegélnie w sytuacjach problemowych (Costa, Kallick
2008). Autorzy wskazuja szesnascie nawykéw, ktére charakteryzuja poprzez
precyzyjne opisy dzialan, zachowan i punktéw widzenia. Sa to: upér w dazeniu
do celu, panowanie nad wlasng impulsywno$cia, stuchanie ze zrozumieniem
i empatia, elastyczno$¢ myslenia, myslenie o mysleniu (metapoznanie), daze-
nie do dokfadnosci, zadawanie pytan i stawianie problemdw, stosowanie po-
siadanej wiedzy w nowych sytuacjach, dazenie do precyzji i jasno$ci w mysle-
niu i komunikowaniu si¢, gromadzenie danych za posrednictwem wszystkich
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zmyslow, tworcze myslenie, innowacyjnos¢, reagowanie na $wiat ze Swiezoscia
i zachwytem, umiejetnos¢ podejmowania rozsadnego ryzyka, poczucie humo-
ru, my$lenie ukierunkowane na wspélprace oraz otwarto$¢ na potrzebe usta-
wicznego uczenia si¢. To zestawienie nawykéw mentalnych stalo si¢ podstawa
konstruowania narzedzia badawczego.

Nota metodologiczna

Badania zostaly przeprowadzone na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim
w Olsztynie oraz Uniwersytecie Mykolo Romero w Wilnie w semestrze zimo-
wym roku akademickiego 2021/22 z wykorzystaniem platform edukacyjnych
i narzedzi badawczych przygotowanych w wersji on-line. Przyjety tryb badan
wynikat ze specyficznych warunkéw lockdownu zwigzanego z pandemiag CO-
VID-19, obowiazujacego w tym czasie w Polsce i na Litwie. Przeprowadzo-
ne badania mialy charakter sondazowy (Babbie 2003). Celem badania byto
rozpoznanie doswiadczen studentéw polskich i litewskich w zakresie ksztal-
cenia na odleglo$¢ wymuszonego podczas pandemii COVID-19. Postawiono
dwa pytania badawcze: Na ile studenci do$wiadczajacy kryzysowej edukacji
zdalnej dostrzegaja symptomy zmian swoich nawykéw mentalnych? oraz Czy
pojawiaja sie réznice w deklaracjach takich zmian wsréd studentéw polskich
i litewskich?

Dane zostaly zebrane z wykorzystaniem kwestionariusza ankiety przygoto-
wanego na potrzeby badania w dwdch wersjach jezykowych — polskiej i litew-
skiej. Jego gléwna cze$¢ stanowilo zestawienie szesnastu nawykow mentalnych
wyréznionych przez A. L. Costa i B. Kallick (2008), ktére opracowano i wy-
korzystano wcze$niej w badaniu mobilnosci studentéw (Bielinis, Grochalska,
Maciejewska 2018). W odniesieniu do przedstawionych opiséw respondenci
wskazywali na wzmocnienie, ostabienie lub brak zmian w zakresie danego na-
wyku. Deklaracje te pozwalaja na odnotowanie subiektywnego odczucia zmia-
ny przez osobe badang, nie daja natomiast mozliwosci okreslenia jej nasilenia.

Badania byly przeprowadzone z zachowaniem zasady anonimowoséci i do-
browolnosci uczestnictwa. Studenci zostali poinformowani o mozliwosci re-
zygnacji z udzialu w badaniu na kazdym jego etapie, bez podawania przyczyn.
Przeslanie wypelnionej wersji kwestionariusza ankiety bylo réwnoznaczne ze
zgoda na udzial w badaniach.

W badaniu wziely udziat 284 osoby, po 142 studentéw polskich i litewskich.
Dobér préby badawczej mial charakter losowo-kwotowy i obejmowat studen-
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tow studiujacych na kierunkach pedagogika i praca socjalna studiéw pierwszego
i drugiego stopnia na obu uniwersytetach. W prébie przewazaly kobiety, ktére
stanowily 93,7% w grupie polskiej i 92,4% w grupie litewskiej. MezczyZni byl re-
prezentowani odpowiednio przez 6,3% Polakéwi7,6 % Litwinéw. Taka struktura
plcijest charakterystyczna dla badanych kierunkéw studiéw wybieranych przede
wszystkim przez kobiety. W badanej prébie przewazali studenci studiéw I stop-
nia, odpowiednio: 67,8% w grupie polskiej i 73,1% w grupie litewskiej. W przy-
padku studiéw II stopnia bylo to 32,2% stuchaczy Uniwersytetu Warminsko-Ma-
zurskiego (UWM) i 26,9% stuchaczy Uniwersytetu Mykolo Romero (UMR).
Do analizy i interpretacji danych zostat wykorzystany program SPSS, wersja 28.

Zmiany nawykéw mentalnych studentow — wyniki badan

Analiza opinii na temat zmian w nawykach mentalnych zawartych w kwe-
stionariuszu ankiety, przeprowadzona wcze$niej w ramach badania studentow
mobilnych (Bielinis, Grochalska, Maciejewska 2018, s. 56), pozwolila na wy-
roznienie czterech grup nawykéw, pokazujacych pewne tendencje transfor-
matywnego uczenia si¢. Sa to: grupa 1 — zwiazana z uczeniem si¢ w nowych
sytuacjach, grupa 2 — odnoszaca sie do relacji interpersonalnych i komunika-
cji, grupa 3 — zawierajaca nawyki podkreslajace refleksje nad wlasnymi dzia-
taniami i grupa 4 — zwracajaca uwage na celowe planowanie wlasnych dazen.
Klasyfikacja ta zostala réwniez wykorzystana w procesie analizy materiatu
dotyczacego pandemicznych doswiadczen studentéw zwiazanych z kryzyso-
wa edukacja zdalna. Nowe sytuacje edukacyjne wywolane przez konieczno$¢
podjecia edukacji zdalnej okazaly si¢ doswiadczeniem na tyle istotnym dla
czedci studentow, ze deklarowali w badaniu wzmocnienie nawykow mental-
nych — w przypadku poszczegdlnych nawykéw wskazania te dotycza od 16,9%
do 41% polskich studentéw i 21,8% do 51,4% litewskich studentéw. Znaczna
cze$¢ mlodziezy nie zauwaza wyraznych zmian w swoim sposobie postrzega-
nia rzeczywisto$ci i swojego dzialania, zaznaczajac, ze pozostaja one na pozio-
mie sprzed pandemii — w przypadku poszczegdlnych nawykéw mentalnych
deklaruje to od 45,8% do 68,3% polskich studentéw i od 40,8% do 67,6% li-
tewskich studentéw. Najmniej liczne grupy badanych wskazuja na mozliwosé
ostabienia si¢ ich predyspozycji do dzialania w réznych zakresach na skutek
yedukacji pandemicznej” — w przypadku poszczegdlnych nawykéw mental-
nych deklaruje to od 5,6% do 21,6% polskich studentéw i od 3,5% do 20,4%
litewskich studentéw.
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Ponizej zestawiono i opisano wyniki, jakie uzyskali studenci polscy i litew-
scy w kazdej z czterech wydzielonych grup nawykéw mentalnych.

W pierwszej z nich znalazly sie cztery nawyki mentalne zwiazane z ucze-
niem si¢ w nowych sytuacjach. Sg to: stosowanie posiadanej wiedzy w nowych
sytuacjach, elastyczno$¢ myslenia, tworcze mysélenie i innowacyjno$¢ oraz
umiejetno$¢ podejmowania rozsadnego ryzyka. Wyzwania, ktére pojawiaja
sie w przypadku takich zdarzen jak pandemia, zmuszaja czlowieka do wyjscia
ze strefy komfortu i podjecia pewnego ryzyka, ale tez wymagaja utrzymania
odpowiedniego poziomu poczucia bezpieczenistwa. Pozwala na to wykorzy-
stanie w pierwszej kolejnosci dotychczasowej wiedzy, a nastepnie jej elastycz-
ne przetwarzanie i generowanie w oparciu o nia alternatywnych sposobéw
dzialania.
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Wrykres 1. Deklarowane przez polskich studentéw zmiany w zakresie nawykdéw
mentalnych - grupa 1 (dane w %, N=142)

Zrédlo: Opracowanie wiasne

Uczestnictwo w zajeciach opartych o uzytkowanie nowych mediéw dla
studiujacej mlodziezy nie tyle bylo nowym wyzwaniem, co kwestia umiejet-
nosci wykorzystania swoich umiejetnosci obstugi aplikacji i platform medial-
nych w procesie dydaktycznym. Rozw6j w tym zakresie zauwazylo az 32,4%
studentéw UWM, chociaz przewazajacy odsetek — 60,6% uczestnikéw badania
wskazal na brak wyraznych zmian w tym obszarze, a jedynie 7% responden-
tow wskazalo na obnizenie takich umiejetnosci. W opiniach zblizonej liczby
polskich studentéw wymuszona edukacja zdalna przyczynila si¢ réwniez
do wzmocnienia elastycznoéci ich myslenia oraz rozwijania tendencji twor-
czych — po 31,7% wskazan. Jednak nowa sytuacja nie wszystkich zachecita
do zmiany perspektywy patrzenia czy tworzenia alternatywnych rozwiazan —
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62,7% studentéw uznalo bowiem, ze elastyczno$¢ ich myslenia si¢ nie zmienita,
ale tylko nieliczni respondenci - 5,6% stwierdzili, ze ta cecha jest u nich stabsza.
Nieco inaczej przedstawia si¢ kwestia myslenia twoérczego, ktérego oslabienie
odczulo 11,3% uczestniczacych w badaniu, przy czym 57% osob zadeklarowa-
lo pozostawanie tych umiejetnos$ci na dotychczasowym poziomie. Kryzyso-
we nauczanie zdalne najbardziej negatywnie dzialalo w obrgbie umiejetnosci
podejmowania rozsadnego ryzyka. W tym wypadku pojawiajg sie najwyzsze,
w stosunku do poprzednio omawianych cech, wyniki wskazujace na ostabienie
tej umiejetnosci — zadeklarowalo je 15,5% polskich studentéw i najnizsze w tej
grupie wyniki wzmocnienia cechy — 27,5% wskazan. 57% badanych okreslito
stan tej cechy jako niezmieniony.
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Wykres 2. Deklarowane przez litewskich studentéw zmiany w zakresie nawykéw
mentalnych - grupa 1 (dane w %, N=142)

Zrédto: Opracowanie wlasne

Ta sama grupa nawykéw mentalnych nieco inaczej widziana jest przez stu-
dentéw litewskich. W przypadku deklaracji wzmocnienia opisanych w niej
cech, odsetek respondentéw litewskich jest wyzszy nawet o kilkanascie pro-
cent w stosunku do grupy polskiej. Pozytywne zmiany w zakresie stosowania
posiadanej wiedzy w nowych sytuacjach wytworzonych przez edukacje pan-
demiczna dostrzega 45,8% badanych studentéw UMR, jedynie 6,3% oséb
wskazuje na oslabienie tych umiejetnosci, zas 47,9% uznaje, ze pozostala ona
na dotychczasowym poziomie. Podobnie do studentéw polskich Litwini do-
strzegaja wzmocnienie swojej elastyczno$ci myslenia i tendencji twérczych
- po 39,4% wskazan. Jednak w przypadku tych nawykéw mentalnych tylko
nieco ponad polowa pytanych (odpowiednio: 54,9% wskazait w obszarze
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elastycznos$ci myslenia i 53,6% w obszarze twoérczego myslenia i innowacyjno-
§ci) uznala, ze nie ulegly one zmianie. Réwniez w obu przypadkach niewielki
odsetek badanych wskazal na oslabienie tych cech, odpowiednio: 5,7% wska-
zan i 7% wskazan. W odniesieniu do umiejetno$ci podejmowania rozsadnego
ryzyka odsetek os6b deklarujacych jej wzmocnienie jest stosunkowo najnizszy
w poréwnaniu z pozostalymi nawykami z tej grupy i wynosi 33,8% wskazan.
Najczesciej, w pordwnaniu z pozostalymi cechami, jest natomiast deklarowa-
ne pozostawanie tej umiejetnosci na tym samym poziomie — deklaruje to 62%
badanych studentéw. Wyniki wskazujace na jej ostabienie s3 w tym wypadku
najnizsze — 4,2% wskazan.

W drugiej grupie zebrano nawyki zwiazane z relacjami interpersonalny-
mi, komunikowaniem i skierowaniem na wspdlprace, ktére zdaniem Meziro-
wa w duzej mierze warunkuja postep transformatywnego uczenia si¢ (Mezi-
row 2009, s. 94). Odbywa si¢ ono bowiem poprzez dyskusje z innymi ludZzmi,
w ramach ktérych moga wylania¢ sie przekonania bardziej adekwatne w nowej
sytuacji. S to: poczucie humoru, panowanie nad wlasna impulsywnoécig, da-
zenie do precyzji i jasnoéci w my$leniu i komunikowaniu si¢, myslenie ukierun-
kowane na wspodlprace oraz stuchanie ze zrozumieniem i empatia.
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Wykres 3. Deklarowane przez polskich studentéw zmiany w zakresie nawykow
mentalnych - grupa 2 (dane w %, N=142)
Zrédlo: Opracowanie wlasne
Kryzysowa edukacja zdalna w zdecydowany sposéb zmienita tryb komu-

nikowania si¢ w ramach zaje¢ dydaktycznych. Porozumiewanie si¢ zaposred-
niczone przez nowe media tworzy nowa przestrzen, ktorej trzeba si¢ nauczy¢,
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zmienia dynamike komunikacji i sposéb ekspozycji oséb, ktore biorg w niej
udzial. Konieczno$¢ przystosowania sie studentéw do tychiwielu innych zmian
w wymiarze komunikowania si¢ wyraznie zaznacza si¢ takze w zauwazanych
przez nich zmianach nawykéw mentalnych. Wsréd studentéw UWM biora-
cych udzial w badaniu wyraznie dominuja w tym obszarze deklaracje pojawia-
jacego sie wzmocnienia w zakresie poczucia humoru - 38% wskazan (12,7%
uznalo jego oslabienie, a 49,3% wskazalo jego trwanie na niezmienionym po-
ziomie). Trudna sytuacja pandemiczna mogla spowodowa¢ zmiane podejécia
do pojawiajacych sie probleméw i wywola¢ che¢ uzyskania do nich dystansu
poprzez $miech. Moze to takze dotyczy¢ umiejetnosci humorystycznego trak-
towania wlasnych trudnosci, np. natury technicznej, ktére czesto pojawialy sie
w edukacji zdalnej, szczegélnie na poczatku jej wdrazania. Nieznane dotad wy-
zwania wymagaly takze od wielu 0séb zapanowania nad wlasng impulsywno-
$cia, zachowywania spokoju w stresujacych sytuacjach i rozwaznego dzialania
(np. pamietania o wlaczonym mikrofonie). Na rozwéj w obszarze tego nawyku
wskazato 37,7% polskich studentéw (11,3% wskazalo na jego oslabienie, a 51%
uznalo, Ze trwa na niezmienionym poziomie). Podstawa dobrej komunikacji
miedzy osobami jest zawsze zwracanie uwagi na jasno$¢ i precyzje komunika-
tow. Wymuszona edukacja zdalna zmienila strukture tradycyjnego przekazu,
a przede wszystkim sposoby uzywania zmyslu wzroku i stuchu. To zmusito
wiele oséb do zastanowienia si¢ nad sposobem konstruowania jednoznacz-
nych komunikatéw i precyzyjnego formulowania mysli. Wéréd uczestnicza-
cych w badaniu studentéw 35,3% zadeklarowalo wzmocnienie swojego daze-
nia do precyzji i jasnosci w mysleniu i komunikowaniu sie, a tylko 7% wskazalo
na oslabienie takich tendencji. Znaczny odsetek respondentéw (57,7%) uznat
tez, ze pod wplywem ,edukacji pandemicznej” w tym zakresie zmiany nie na-
stapily. Wyrazna rozbieznoé¢ w opiniach studentéw pojawila si¢ natomiast
w odniesieniu do myslenia ukierunkowanego na wspoélprace. W przypadku co
trzeciego studenta (33,8% wskazari) nowa sytuacja edukacyjna przyczynila
sie do wzmocnienia takiego myslenia, ale tez 19,7% respondentéw wskazalo
na tendencje odwrotna, za$ 46,5% nie zauwazylo zmian w tym obszarze swo-
jego funkcjonowania. Podobna sytuacja miala miejsce w przypadku nawyku
odnoszacego si¢ do stuchania ze zrozumieniem i empatia. Pozytywne zmiany
w tym zakresie, w poréwnaniu do pozostatych umiejetnosci z tej grupy, odno-
towalo najmniej liczne grono badanych studentéw — 25,4% wskazan. Stosun-
kowo wielu respondentéw zauwazylo natomiast ostabienie tej cechy - 15,4%
wskazan. Pozostawanie tej cechy na dotychczasowym poziomie odnotowalo
59,2% studentéw UWM.
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Wykres 4. Deklarowane przez litewskich studentéw zmiany w zakresie nawykow
mentalnych - grupa 2 (dane w %, N=142)

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Najbardziej zblizone do opinii wyrazonych przez polskich studentéw
w odniesieniu do drugiej grupy nawykéw mentalnych byly wyniki uzyska-
ne przez studentéw litewskich w obrebie trzech z nich. Pierwszym jest my-
$lenie ukierunkowane na wspolprace. Opinie studentéw UMR w tej kwestii
réwniez byly rozbiezne. 37,3% wskazalo na wzmocnienie takiego my$lenia,
17,6% respondentéw wskazato na jego oslabienie, a 45,1% uznalo, ze ich my-
$lenie o wspodlpracy pozostaje na dotychczasowym poziomie. Drugi nawyk
to stuchanie ze zrozumieniem i empatia. Pozytywne zmiany w tym zakresie
odnotowato 31% badanych studentéw, oslabienie tej cechy zauwazylo 11,3%
pytanych oséb, a pozostawanie tej cechy na dotychczasowym poziomie od-
notowalo 57,7% studentéw UMR. Trzeci z nich to dazenie do precyzji i ja-
snoéci w mysleniu i komunikowaniu sie. W tym wypadku réwniez odsetek
studentow litewskich deklarujacych wzrost, oslabienie i brak zmian w tym za-
kresie jest podobny do wynikéw w grupie polskiej i wynosi: 35,2% wskazan
wzmocnienia cechy, 9,2% wskazan jej oslabienia oraz 55,6% wskazan pozo-
stawania na tym samym poziomie. Natomiast studenci UMR zdecydowanie
rzadziej dostrzegaja zmiany swojego poczucia humoru i panowania nad im-
pulsywnoscia. W obu przypadkach ponad 60% badanych deklaruje, ze pod
wplywem pandemii nic sie nie zmienilo (odpowiednio: 67,6% i 63,4% wska-
zani). Jedynie érednio co piaty student (21,8%) dostrzega pozytywna zmiang
swojego poczucia humoru (10,6% badanych dostrzega oslabienie tej cechy).
Panowanie nad wlasng impulsywnos$cia wzmocnito natomiast 31,7% res-
pondentdéw, a 4,9% zauwazylo oslabienie umiejetnos$ci w tym zakresie.
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Na trzecia grupe nawykow mentalnych skladaja si¢: otwarto$¢ na potrzebe
ustawicznego uczenia si¢, metapoznanie, reagowanie na $wiat ze $wiezoscia
i zachwytem oraz gromadzenie danych za posrednictwem wszystkich zmystow.
Zaznaczaj sie tu wyraznie watki zwiazane z krytyczng autorefleksja, ktéra do-
tyczy nie tylko dziatania, ale takze Zrédet wlasnej wiedzy, motywacji do ciagle-
g0 jej rozwijania i uprawomocniania oraz $wiadomosci natury i konsekwencji

nawykoéw mentalnych.
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Wrykres S. Deklarowane przez polskich studentéw zmiany w zakresie nawykéw mentalnych
— grupa 3 (dane w %, N=142)

Zrédto: Opracowanie wlasne

Pogtebione refleksje nad wlasnym byciem i uczeniem sig, ktére sa szczegél-
nie podkreslane przez nawyki mentalne umieszczone w tej grupie analitycznej,
zwigzane s3 z glebszymi etapami zmiany. Wymagaja stalej krytycznej refleksji
nad zalozeniami wlasnego dzialania i wgladu w proces zmiany. Bardzo potrzeb-
najest w tym wypadku otwarto$¢ na nowe doswiadczenia, z ktérych mozna sie
uczy¢, i swiadomos¢ ciagloéci tego procesu. Opinie polskich studentéw wska-
zuja na fakt, ze trudne warunki nauki w czasie pandemii zwigkszyly u co trze-
ciego z nich (33,1% wskazar) otwarto$¢ na potrzebe ustawicznego uczenia sie
i w niewielu przypadkach ostabily te tendencje (7% wskazan). Ponad potowa
badanych (59,9% wskazan) uznala, ze ta cecha pozostata na dotychczasowym
poziomie. Metapoznanie, ktore zostalo okreslone w kwestionariuszu ankiety
jako bycie coraz bardziej swiadomym swoich dziatan, ich rezultatéw oraz od-
dzialywania na $rodowisko i innych ludzi, réwniez zostalo uznane przez 31%
respondentéw za obszar, ktory na skutek kryzysowej edukacji zdalnej rozwinat
sie. Tylko 5,6% studentéw UWM zadeklarowata w tym wypadku oslabienie ce-
chy, a 63,4% wskazalo na niezmieniony poziom jej funkcjonowania. Zmienia-
jace sie warunki studiowania uwydatnily takze cze$ci badanych oséb (28,2%
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wskazan) znaczenie nowego, §wiezego spojrzenia na otaczajacy $wiat. Jednak
dla 15,5% edukacja zdalna byla do$wiadczeniem oslabiajacym umiejetnosé
entuzjastycznego podchodzenia do rzeczywistosci (56,3% studentéw zadekla-
rowalo utrzymanie tej cechy na pierwotnym poziomie). Uczestnictwo w edu-
kacji zdalnej najmniej pozytywnie wplynelo natomiast na nawyk gromadzenia
danych za po$rednictwem wszystkich zmystéw. Podobny odsetek studentow
UWM uznal to doswiadczenie za wzmacniajace omawiang ceche (16,5% wska-
zan), jak i ostabiajace ja (15,2% wskazan). 68,3% badanych uznalo, ze pozostala
ona na dotychczasowym poziomie.
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Wrykres 6. Deklarowane przez litewskich studentéw zmiany w zakresie nawykow
mentalnych - grupa 3 (dane w %, N=142)

Zrédlo: Opracowanie wlasne

W odniesieniu do tego samego zestawienia nawykéw mentalnych studen-
ci litewscy odnotowali zdecydowanie ich wigkszy rozw6j w powiazaniu z kry-
zysowa edukacja zdalna. Dotyczy to przede wszystkim otwartosci na potrze-
be ustawicznego uczenia sig, ktorej wzmocnienie zauwazyta $rednio co druga
osoba (51,4% wskazari), a w niewielu przypadkach wskazano na oslabienie tej
tendencji (7,8% wskazan). Ceche te za pozostajaca na dotychczasowym pozio-
mie uznato 40,8% respondentéw. Studenci UMR wypowiadali si¢ w podobny
sposob jak Polacy na temat metapoznania, ktérego wzmocnienie zadeklarowa-
lo 30,3% badanych, oslabienie 6,3% badanych, a najliczniejsza grupa — 63,4%
badanych uznala, ze cecha ta pozostata na dotychczasowym poziomie. Nowe
warunki studiowania zachecily natomiast studentéw litewskich do uczenia sie
$wiezego spojrzenia na otaczajaca ich rzeczywisto$¢. Co trzeci z respondentow
(33,1%) uznal, ze zwigkszyla sie u niego gotowos¢ do takiego patrzenia na $wiat,
12% badanych deklaruje oslabienie tej umiejetnosci, a 54,9% studentéw zade-
klarowalo utrzymanie tej cechy na dotychczasowym poziomie. Uczestnictwo
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w edukacji zdalnej nie przeszkadza tez studentom UMR w gromadzeniu da-
nych za posrednictwem wszystkich zmystéw. Co prawda 13,4% respondentéw
odczulo oslabienie tej umiejetnosci, ale 28,9% odpowiadajacych zadeklarowa-
lo jej wzmocnienie. 57,7% badanych uznalo, ze pozostala ona na dotychczaso-
wym poziomie.

Czwarty zestaw nawykow stanowia: dazenie do doktadnosci, zadawanie py-
tan, stawianie probleméw oraz up6r w dazeniu do celu. Zebrane w niej nawyki
podkreslaja wymiar podmiotowego zorientowania na cel. Sq zwigzane ze $wia-
domym i celowym konstruowaniem swoich dazen. Wskazuja na znaczenie kwe-
stionowania biegu rzeczywistosci poprzez stawianie pytan, ale tez na umiejet-
nosci wyznaczenia nowych dzialan i maksymalnego skupienia na ich realizacji.
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Wykres 7. Deklarowane przez polskich studentéw zmiany w zakresie nawykéw
mentalnych - grupa 4 (dane w %, N=142)

Zrédto: Opracowanie wlasne

W grupie trzech ostatnich nawykow mentalnych najbardziej wyraziste
w opiniach polskich studentéw stalo si¢ dazenie do dokladnosci. Az 41% bada-
nych twierdzi, ze cecha ta zostala rozwinieta na skutek edukacji zdalnej. Nato-
miast zwigzane z nia wielokrotne sprawdzanie swojego dzialania i likwidowanie
btedow ostabto u 12,7% studentéw UWM. 45,8% uczestnikow badania nie za-
uwazylo zmian w tym zakresie. W opinii 23,9% respondentéw wzmocnit sie ich
nawyk zwiazany z zadawaniem pytan i stawianiem probleméw, ktére pozwalaja
zachowa¢ krytycyzm wobec rozpoznawania rzeczywistosci. 60,6% badanych
uznalo, ze cecha ta pozostala u nich na dotychczasowym poziomie, a 15,5% od-
notowalo jej oslabniecie. Z kolei jedynie 19,3% studentéow UWM bioracych
udzial w badaniu wskazato, ze wzmocnil si¢ u nich up6r w dazeniu do celu. Jest
to tez jedyny przypadek, w ktérym odsetek 0s6b wskazujacych wzmocnienie
cechy jest nizszy od odsetka oséb wskazujacych na jej oslabienie, wynoszacego
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w tym przypadku 23,2%. Ponad polowa badanych (57,5%) wskazala, ze cecha
pozostaje na dotychczasowym poziomie.
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Wrykres 8. Deklarowane przez litewskich studentéw zmiany w zakresie nawykéw
mentalnych - grupa 4 (dane w %, N=142)

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Studenci litewscy wskazujg, Ze najbardziej w rozpatrywanej grupie wzmoc-
nit sie¢ ich nawyk zwiazany z zadawaniem pytan i stawianiem probleméw. Taki
stan zadeklarowalo 39,4% respondentéw, jednoczesnie nieliczne osoby (3,6%)
stwierdzily oslabienie tego nawyku. Nieco ponad potowa badanych (57%)
uznalo, ze cecha ta pozostata u nich na dotychczasowym poziomie. Kryzysowa
edukacja zdalna réwniez w tej grupie jest kojarzona ze zwigkszeniem dazenia
do doktadnosci. 35,9% studentéw UMR stwierdzito wzmocnienie tej cechy,
7,8% respondentéw zauwaza raczej jej oslabienie, za$ 56,38% uczestnikoéw
badania nie zauwazylo zmian w tym zakresie. W przypadku uporu w dazeniu
do celu zblizony odsetek litewskich studentéw wskazywal na jego wzmocnie-
nie (23,9%), lub przeciwnie — na oslabienie (20,5%). Ponad potowa badanych
(55,6%) wskazala, ze cecha pozostaje na dotychczasowym poziomie.

Aby okre{li¢, na ile istotne sa zaprezentowane rdznice w postrzeganiu zmian
w obszarze nawykdéw mentalnych wsrdd studentéw polskich i litewskich, prze-
prowadzono analize statystyczng z wykorzystaniem testu Chi-kwadrat Pearso-
na. Wykazala ona istnienie zalezno$ci miedzy deklarowanymi przez studentéw
zmianami a miejscem ich studiowania (UWM i UMR) w przypadku szesciu
z analizowanych nawykow mentalnych.

Najsilniejsza zaleznos$¢ zostala ujawniona w odniesieniu do nawyku zada-
wania pytar, stawiania probleméw. Test Chi-kwadrat Pearsona przyjmuje war-
toéé: chi® (2, N = 284) = 16,231, p = 0.001, ktéra potwierdza wystepowanie
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omawianej zaleznosci. Natomiast wynik testu V Cramera = 0,239 miesci sig
w przedziale wskazujacym na slabg zaleznos¢. Kolejny nawyk wyraznie rézni-
cujacy opinie polskich i litewskich studentéw to otwarto$¢ na potrzebe usta-
wicznego uczenia si¢. Test Chi-kwadrat Pearsona przyjmuje warto$é: chi® (2,
N =284) = 10,779, p = 0,005, zas test V Cramera = 0,195 wskazuje réwniez
na slabg sile tej zaleznosci. Trzeci nawyk wigze si¢ z poczuciem humoru. Test
Chi-kwadrat Pearsona przyjmuje w tym wypadku wartoéé: chi® (2, N = 284)
= 10,569, p = 0,005, a test V Cramera = 0,193, zblizona do warto$ci uzyskanej
w przypadku wczesniej oméwionego nawyku mentalnego. Zalezna od miejsca
studiowania jest takze opinia respondentéw na temat zmian, jakie zaobserwo-
wali w zakresie umiejetnosci podejmowania rozsadnego ryzyka. Test Chi-kwa-
drat Pearsona przyjal wartosé: chi® (2, N = 284) = 10,364, p = 0,006. Test V
Cramera = 0,191 wskazuje réwniez na slabg zaleznos¢. Inaczej wyglada takze
postrzeganie zmian przez studentéw UWM i UMR w obszarze panowania nad
wlasng impulsywnoscia. Test Chi-kwadrat Pearsona przyjat warto$é: chi’ (2, N
=284) = 5,948, p = 0.051, ktéra potwierdza zalezno$¢, ale test V Cramera =
0,082 wskazuje na jej bardzo stabe nasilenie. W przypadku ostatniego z nawy-
kéw — gromadzenia danych za posrednictwem wszystkich zmystow, zaleznoé¢
réwniez nie jest silna. Test Chi-kwadrat Pearsona przyjat wartosé: chi® (2, N =
284) = 5,803, p = 0,0SS, natomiast test V Cramera = 0,143.

Podsumowanie

Funkcjonowanie w sytuacjilockdownu i pandemicznego zagrozenia wytra-
cito wiele 0s6b ze schematéw dotychczasowego funkcjonowania, wymuszajac
niejako koniecznos$¢ zauwazenia nowych mozliwosci, rowniez w obszarze edu-
kacji. Lekcje, ktore studenci musieli przerobi¢ w czasie pandemii COVID-19,
pozostawily wyrazny $lad w ich postrzeganiu wlasnego uczenia si¢. Poniewaz
przeprowadzone badania mialy charakter sondazowy i zbieraly jedynie opinie
studentéw na temat zmian w ich sposobie rozpoznawania rzeczywistosci edu-
kacyjnej i dzialania w jej obszarze, starano sie z nalezyta ostroznoscia wyciaga¢
wynikajace z nich wnioski. Mozna wskaza¢ kilka obszaréw, w ktérych pojawia
sie pewien potencjal rozwojowy wynikajacy z zauwazonych przez studentéw
zmian w zakresie nawykéw mentalnych opisanych przez A.L. Costa i B. Kallick
(2008). Studenci deklarowali, ze zwigkszyla si¢ ich otwartoéé na potrzebe usta-
wicznego uczenia sie. Podkresla to przede wszystkim ich gotowos$¢ do ucze-
nia si¢ w oparciu o nowe doswiadczenia (na wzmocnienie w tym zakresie
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wskazalo 33,1% studentéw uniwersytetu polskiego (UWM) i 51,4% studentéw
uniwersytetu litewskiego (UMR)). Liczna grupa respondentéw uznala tak-
ze, ze czesciej mysli pozytywnie o wspoélpracy z innymi osobami i uczeniu si¢
przez uczestnictwo w réznych projektach (na wzmocnienie w tym zakresie
wskazalo 33,1% studentéw UWM i 37,3% studentéw UMR). Kryzysowa edu-
kacja zdalna stala si¢ tez poligonem do$wiadczalnym dla stosowania posiada-
nej juz wiedzy w nowych sytuacjach. Dotyczyto to w duzej mierze korzystania
z nowych technologii internetowych (na wzmocnienie w tym zakresie wska-
zalo 32,4% studentéw UWM i 45,8% studentéw UMR). W grupach badanych
studentéw zauwazona zostala takze tendencja do zwiekszenia elastycznosci
myslenia, ktéra rozumiana jest migdzy innymi jako generowanie alternatyw-
nych sposobéw dzialania (na wzmocnienie w tym zakresie wskazato 31,7%
studentéw UWM i 39,4% studentéw UMR) oraz zwigzanego z nim twérczego
myslenia (na wzmocnienie w tym zakresie wskazalo 31,7% studentéw UWM
i39,4% studentéw UMR). Nowe warunki studiowania staly sie réwniez przy-
czynkiem do zwigkszenia precyzji i jasnosci w mysleniu i komunikowaniu
sig, unikaniu generalizacji oraz znieksztalcert (na wzmocnienie w tym zakre-
sie wskazalo po 35,2% studentéw obu uniwersytetéw). Istotne dla badanych
okazalo sie réwniez, zwiazane ze sfera komunikacyjna, panowanie nad wlasna
impulsywnoscia (na wzmocnienie w tym zakresie wskazalo 37,1% studentéw
UWM i 31,7% studentéw UMR) oraz wzmocnienie tendencji do doktadno-
$ci w dzialaniu na przyklad poprzez czgste sprawdzanie bledéw, ktére mogli
popelni¢ (na wzmocnienie w tym zakresie wskazalo 41,5% studentéw UWM
i 35,9% studentéw uniwersytetu litewskiego UMR). Wiedza na temat nawy-
kéw mentalnych, w odniesieniu do ktérych najliczniejsze grupy studentéw
odczuwaja zmiang, moze by¢ punktem wyijscia do poszukiwania odpowied-
nich zasad i regul nowej ,gramatyki edukacji” (Czerepaniak-Walczak 2020).
Moze takze stanowi¢ podstawe do zadawania $cisle pedagogicznych pytan
o czynniki, ktére w tym trudnym okresie prowadzily do jakosciowo nowych
doswiadczen edukacyjnych. Co prawda trudno sie spodziewa¢ naglego ,wy-
buchu” samodzielnosci czy zdolnosci do samoregulowania wlasnego uczenia
sie po wszystkich studentach (Wiatr 2022), ale uzyskane wyniki pozwalaja s3-
dzi¢, ze znaczna ich grupa moze by¢ gotowa do podjecia wysitku transforma-
tywnego uczenia si¢. W omoéwionych powyzej przypadkach jest to $rednio co
trzeci z badanych studentéw. Ta gotowo$¢ wymaga niewatpliwie zauwazenia
i wsparcia ze strony wykladowcéw. Pozostawienie pandemicznych do$wiad-
czen edukacyjnych bez refleksji i powré6t do tradycyjnego modelu ksztalcenia,
za ktoérym wielu nauczycieli i uczniéw tesknilo, odbierze niewatpliwie insty-
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tucjom i pojedynczym osobom niepowtarzalng szanse glebszego rozpoznania
nowych mozliwoéci uczenia si¢ z wykorzystaniem sieci internetowe;j.

Wryniki badai wskazuja takze, ze polscy i litewscy studenci bioracy udzial
w badaniach w podobny sposéb doswiadczali zmian, jakie zaszly w ich uczeniu
sie na skutek kryzysowej edukacji zdalnej. Zaleznos¢ pomiedzy dostrzeganiem
symptomow zmian w zakresie nawykéw mentalnych a miejscem studiowania
zaznaczyla si¢ jedynie w sze$ciu przypadkach i ma slabe nasilenie. Warto jednak
zwrdci¢ uwage na fakt, ze w przypadku studentéw uniwersytetu w Wilnie wy-
razniej zaznaczyly sie tendencje rozwoju w zakresie gotowosci do ustawicznego
ksztalcenia sig, przyjmowania krytycznej postawy, manifestujacej si¢ przez sta-
wienie pytan dotyczacych zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i zbieranie réznorod-
nych danych do jej analizowania oraz podejmowania rozsadnego ryzyka w swo-
im dzialaniu. Natomiast polscy studenci mocniej podkreslali zmiany w zakresie
bezposredniego reagowania na sytuacje trudne, takie jak panowanie nad swoja
impulsywnoscia czy uzyskania pewnego dystansu do nowej sytuacji poprzez
wykorzystanie poczucia humoru. Przypuszczalnie zrédla tych réznic mozna
upatrywac we wezeéniejszych doswiadczeniach edukacyjnych studentéw pol-
skich i litewskich. Badania PISA z 2018 roku pokazaly, ze polscy uczniowie rza-
dziej niz uczniowie litewscy byli przekonani, ze wiara w siebie pomaga przetrwaé
trudne czasy (69% wskazani uczniéw w Polsce, 81% wskazan uczniéw na Litwie)
oraz deklarowali umiejetno$¢ radzenia sobie w taki czy inny sposéb w trudnych
sytuacjach (88% uczniéw w Polsce, 90% uczniéw na Litwie) (OECD 2020).
W takim przypadku pojawia sie¢ pytanie, co zrobi¢, aby edukacja akademicka
zmieniala schematy transmisyjnego przekazywania wiedzy i wydobywala moz-
liwosci studentéw charakterystyczne dla uczenia si¢ dorostych, takie jak zmiany
nawykéw mentalnych w ramach transformatywnego uczenia sie.
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STRESZCZENIE

Kryzysowa edukacja zdalna prowadzona w czasie pandemii COVID-19 stala sie
waznym do$wiadczeniem nie tylko dla instytucji edukacyjnych, ale przede wszystkim
dla wielu 0séb bezpoérednio lub posrednio zwigzanych z edukacja. W artykule pod-
jeto prébe przyjrzenia sie tym doswiadczeniom z punktu widzenia studentéw uczelni
wyzszych. Teoretyczny kontekst badania stanowita idea transformatywnego uczenia
sie J. Mezirowa. Zdaniem autorki nowe warunki ksztalcenia tworzyly okolicznosci,
ktére mogly wypelnia¢ znamiona dylematu dezorientacyjnego. Przeprowadzone ba-
dania pilotazowe mialy na celu okreélenie, czy studenci, ktérzy musieli dostosowa¢
sie do nowych warunkéw ksztalcenia i zycia, dostrzegaja symptomy zmian w zakresie
wlasnych nawykéw mentalnych. Wyniki pokazaly, ze srednio co trzeci student zauwa-
za zmiany, ktére nazywa wzmocnieniem, w zakresie 8 z 16 prezentowanych nawykéw
mentalnych. Wskazuje to na zainicjowanie u wielu studentéw procesu transformacji
ich uczenia sie. Potencjal ten moze stanowi¢ podstawe do podejmowania w ksztalce-
niu wyzszym dziala wspierajacych zapoczatkowane zmiany. Przygotowany projekt
mial charakter badan poréwnawczych i zostal zrealizowany w grupach studentéw pol-

skich i litewskich.

SEOWA KLUCZOWE: kryzysowe nauczanie zdalne, transformatywne uczenie sie,
nawyki mentalne, edukacja wyzsza
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SUMMARY

The emergency remote education during the Covid-19 pandemic has become
a meaningful experience for educational institutions and, most of all, for many
people directly or indirectly related to education. The article attempts to look at these
experiences from the point of view of university students. The theoretical context of the
research was the idea of transformative learning introduced by J. Mezirow. According
to the article’s author, the created new conditions of education could fulfil the features
of a disorienting dilemma. The conducted pilot research was aimed at determining
whether students who had to adapt to the new conditions of education and life saw
symptoms of changes in their mental habits. The results showed that, on average, every
third students notices changes they call reinforcement in 8 of the 16 mental habits they
mention. This indicates that many students have initiated the process of transforming
their learning. This potential may constitute the basis for taking actions in higher
education to support the initiated changes. The prepared project was a comparative
study and was carried out in groups of Polish and Lithuanian students.

KEYWORDS: emergency remote teaching, transformative learning, habits of mind,
higher education
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1. Wprowadzenie

Przedmiotem ponizszego opracowania jest zagadnienie edukacji an-
tydyskryminacyjnej i réwno$ciowej w Polsce, a jego celem przyblizenie
odbiorcy dotychczasowej trajektorii rozwoju edukacji antydyskrymina-
cyjnej i réwnosciowej w Polsce, podanie przykladéw oferty dziatan an-
tydyskryminacyjnych, gléwnie organizacji pozarzadowych zajmujacych
si¢ edukacja antydyskryminacyjng i réwnosciowg oraz warunkéw, w ja-
kich jest ona realizowana. Ze wskazaniem tych jej obszaréw, ktére mimo
ograniczen warto i trzeba realizowac.

Problemem, ktéry bede analizowal, jest pytanie czy rzeczywidcie re-
alizacja dziatani antydyskryminacyjnych i réwno$ciowych przez organi-
zacje pozarzadowe jest utrudniona i na ile uprawniona jest teza, ze coraz
wieksze trudnosci w realizacji dziatan antydyskryminacyjnych i réwno-
$ciowych s realnym problemem, a braki w tym zakresie odczuwalne sg
w wielu réznych obszarach spolecznego wspétzycia (Kaminska 2020;
tagoda 2015; Chustecka i in. 2016).

Tekst uwzglednia gléwnie perspektywe organizacji pozarzadowych,
gdyz w Polsce to one realizujg znaczna cze$¢ aktywnosci antydyskrymi-
nacyjnej i rownosciowej. Na potrzeby niniejszego tekstu wykorzystane
zostang do$wiadczenia tych organizacji pozarzadowych, dla ktérych
edukacja antydyskryminacyjna i réwno$ciowa stanowi gléwny lub jeden
z podstawowych obszaréw aktywnosci.

Idee formalnej edukacji antydyskryminacyjnej i réwnosciowej sa
w Polsce stosunkowo nowe, a jednoczesnie ich odbiér oraz same dziala-
nia antydyskryminacyjne podlegaja silnym wplywom srodowisk wladzy,
co rowniez bede sie staral udowodni¢ w niniejszej pracy'.

! Dobrym przykladem moze by¢ tutaj funkcja Pelnomocnika Rzadu do spraw
Réwnego Traktowania, ktéra powolano w grudniu 2001, w toku przygotowan
akcesyjnych Polski do Unii Europejskiej.
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Opisywane dzialania obejmuja przedzial czasowy ostatnich dziesieciu lat,
podczas ktérych mozna zaobserwowac szczegdlnie intensywne przemiany w tym
zakresie, na tle coraz silniejszej polaryzacji polityczno-spolecznej w Polsce.

Zainteresowanie tematyka antydyskryminacyjna wynika réwniez z wielo-
letniej wspolpracy autora z szeregiem organizacji pozarzadowych oraz eduka-
torami i edukatorkami zajmujacymi sie tematyka réwnosciows, a opisane w ni-
niejszym tek$cie wnioski wynikaja takze z tych doswiadczen.

2. Edukacja antydyskryminacyjna i perspektywa réwnosciowa —
ustalenia definicyjne

Wedlug definicji Towarzystwa Edukacji Antydyskryminacyjnej (TEA)
yedukacja antydyskryminacyjna to kazde sSwiadome dzialanie podnoszace wie-
dze, umiejetnosci i wplywajace na postawy, ktore ma na celu przeciwdzialanie
dyskryminacji i przemocy oraz wspieranie réwnoéci i réznorodnosci” (Branka,
Cieslikowska 2010). W podobny sposéb edukacje antydyskryminacyjng okre-
$la M. Dymowska, zwracajac uwage na to, iz ,edukacja antydyskryminacyjna
zorientowana jest na rozwijanie fachowej wiedzy w zakresie przeciwdzialania
dyskryminacji, budowanie praktycznych umiejetnosci oraz ksztaltowanie row-
no$ciowych postaw” (Méijta 2015). Podkresla si¢ przy tym fakt, ze przekazy-
wana tam wiedza nie pojawia si¢ zwlaszcza w publicznym systemie edukacji,
a jednoczes$nie dotyczy os6b i instytucji zajmujacych sie dziataniami pomoco-
wymi dla grup mniejszo$ciowych, narazonych na dyskryminacje i wykluczenie,
wymagajacych zazwyczaj pilnego wsparcia.

Definicje edukacji réwnosciowej podkreslaja tez wiedze o Zrédlach okre-
$lonych form dyskryminacji oraz ich mechanizmach. Wazne jest takze ksztal-
towanie umiejetnosci rozpoznawania poszczegoélnych obszaréw dyskryminacji
i nierdéwnosci oraz sposobéw przeciwdziatania uprzedzeniom, a takze bardzo
$cistego zwigzku edukacji rownosciowej z edukacjq obywatelskq i demokratyczng
(Lagoda 2015).

Istnieje tez tendencja stosowania poje¢ edukacji réwnosciowej i antydy-
skryminacyjnej zamiennie (Kamirniska 2020; Arczewska 2020) i mimo pew-
nych réznic semantycznych takie podejécie zostalo tez przyjete w niniejszym
tekscie.

Potrzeba dzialan antydyskryminacyjnych wynika z istnienia znaczacej
luki w polskim systemie edukacyjnym, ktéry mimo, ze ,podejmuje dzialania
z zakresu wyréwnywania szans edukacyjnych, to jednak przyczynia si¢ tez
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do reprodukowania nieréwnosci. Proces wykluczenia spolecznego powoduje
nie tylko bieda, czy niski status spoleczny rodzicow, lecz takze negatywne
postawy wobec grup czy zbiorowosci uwazanych za «inne»” (Fedorowicz,
Sitka 2011).

Jednoczesnie gwaltownie przybieraja dzisiaj na sile podzialy w zakre-
sie opinii na wybrane kwestie i polaryzacja spoteczna, co stawia takze przed
systemami edukacji nowe wyzwania i w zalozeniu konieczno$¢ reagowania
na narastajace réznice (Kaminska 2020). Lacznie z pytaniem, w jaki sposéb
system edukacji ma wspiera¢ spojnos¢ spoleczna, uwzgledniajac jednoczeénie
narastajaca heterogeniczno$¢ i réznorodno$é wspoélczesnych spoteczenstw.
Jest to wielkie wyzwanie wszedzie na §wiecie, a w przypadku polskiego syste-
mu edukacji, poza pewnymi ogélnymi stwierdzeniami dotyczacymi otwarto-
$ci i akcentowania réznorodnosci, mozna mie¢ wrazenie, ze nawet pod wzgle-
dem deklaratywnym nie chce lub nie widzi on konieczno$ci szukania na nie
odpowiedzi lub traktuje ten obszar bardzo wybidrczo, zauwazajac tylko wy-
brane przestanki antydyskryminacyjne, np. stopien sprawnosci, a innych — np.
orientacji psychoseksualnej — nie (Chustecka et al. 2016). Zagadnienie to be-
dzie rozszerzone w dalszej czesci tekstu.

Réwniez do$wiadczenia organizacji pracujacych w obszarze edukacji
antydyskryminacyjnej oraz TEA wskazuja, Ze w kontekscie tak zdefiniowa-
nych wyzwan polski system edukacji pozostawia wiele do zyczenia. Patrzac
z bliska na zadania edukacji, ktéra powinna by¢ ,mechanizmem obron-
nym przed nasilaniem sie¢ przemocy, rasizmu, ekstremizméw, ksenofobii,
dyskryminacji i nietolerancji”, podkre$la sig, ze caly czas jest bardzo wiele
do zrobienia. Wigksza obecnos¢ edukacji antydyskryminacyjnej we wszel-
kich dzialaniach edukacyjnych staje sie juz teraz niezwykle wazna i pilna
(Branka, Bregin i in. 2011). Warto zauwazy¢, ze powyzsze opinie artyku-
lowane byly juz dekade temu i z perspektywy czasu nie tylko nie stracity
na znaczeniu, ale w sytuacji jeszcze wigkszej polaryzacji i podziatéw spo-
lecznych w Polsce s3 aktualne jak nigdy wczeéniej (Kaminska 2020; Eagoda
201S; Chustecka iin. 2016).

Stad tez zainteresowanie ta tematyka, o czym $wiadczy fakt, ze ,w koordy-
nowanej przez TEA Koalicji na rzecz Edukacji Antydyskryminacyjnej (KEA)
— dobrowolnym porozumieniu organizacji pozarzadowych, partneréw spolecz-
nych oraz grup nieformalnych dzialajacych na rzecz edukacji i réwnosci funk-
cjonuje obecnie 60 organizacji z 20 miejscowosci w Polsce. Celem KEA jest
wprowadzenie rzetelnej edukacji antydyskryminacyjnej do systemu edukacji
formalnej w Polsce” (Méjta 2017).
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Jak podkresla KEA, ,edukacja antydyskryminacyjna jest odpowiedzia
na nieréwne traktowanie ze wzgledu m.in. na ple¢, kolor skéry, pochodzenie
narodowe i/lub etniczne, religie lub $wiatopoglad (w tym wyznanie religijne
lub bezwyznaniowos¢), stopieri sprawnosci fizycznej, stan zdrowia (fizycznego
i psychicznego), wiek, orientacje seksualna, status spoleczny i ekonomiczny.
Nieréwne traktowanie ze wzgledu na wymienione cechy jest faktem, a eduka-
cja antydyskryminacyjna jest po prostu reakcja na ten stan rzeczy” (https://
tea.org.pl/koalicja/, (dostep: 11.06.2022).

Edukacja antydyskryminacyjna wiaze sie $ciéle ze stosowaniem wyraznie
okreslonych kryteriéw réwno$ciowych, ktore nalezy wzia¢ pod uwage, planu-
jac dzialania antydyskryminacyjne. Sa to:

« obecno$¢ — przedstawicielii przedstawicielek réznorodnych grup oraz bra-
nie pod uwage ich specyficznych potrzeb przez caly czas trwania procesu
edukacyjnego oraz planowanie dziatan to uwzgledniajacych; wazna tak-
ze dlatego, ze czesto perspektywa grupy czy osoby defaworyzowanej jest
w toku dziatart wypaczana lub finalnie pomijana (Chustecka i in. 2016);

« dostepnos¢ — troska o to, aby osoby reprezentujace grupy defaworyzo-
wane i wykluczone, mimo ograniczen, w jak najwiekszym stopniu ko-
rzystaly z wypracowanych rezultatéw oraz dostepnej przestrzeni, w tym
przestrzeni publicznej;

« bezpieczenistwo — dbanie o wprowadzenie rozwigzan zwiekszajacych
zakres bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego oséb uczestniczacych,
w szczegdlno$ci reprezentujacych grupy mniejszosciowe (Branka, Cies-
likowska 2010).

Podsumowujac, mozna wyodrebni¢ kilka punktéw wspolnych, konstruuja-

cych podstawowe elementy edukacji antydyskryminacyjnej, ktérymi sa:

« rozwijanie wiedzy na temat mechanizméw dyskryminacji i wykluczenia;

« budowanie kompetencji przeciwdziatania dyskryminacji;

« rozwijanie wiedzy na temat grup dyskryminowanych oraz ruchéw eman-
cypacyjnych;

« wzmacnianie grup oraz os6b dyskryminowanych i wykluczonych na za-
sadach wlaczania oraz upodmiotowienia — zasada empowerment;

« troska o rzeczywista dostepno$¢ dla oséb z réznymi potrzebami, np. sla-
bowidzacych, niedoslyszacych, majacych trudnosci z poruszaniem sie itp.

Jednoczesnie cele takiego dziatania edukacyjnego wynikaja z wartosci i kon-
centruj si¢ na:

a. wiedzy: na temat mechanizmoéw, przejawow i skali zjawiska oraz prze-

ciwdzialania dyskryminacji, a takze historii grup dyskryminowanych;
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b. postawach: §wiadomo$ci, wrazliwoéci, empatii, odpowiedzialnosci, ak-
tywnosci;

c. umiejetnosciach: reagowania na sytuacje dyskryminacyjne, planowa-
nia dzialai niedyskryminujacych i wlaczajacych (Branka, Cieslikowska
2010).

3. Edukacja antydyskryminacyjna na tle przemian spoteczno-politycznych

Aby lepiej zarysowac tlo rozwazan obrazujacych wyzwania organizacji poza-
rzadowych zajmujacych sie edukacja antydyskryminacyjna, przydatne bedzie
przyblizenie kierunku przemian spoleczno-politycznych oraz przykltadowych
obszar6éw dziatan edukacji antydyskryminacyjne;j.

Jednym z najwazniejszych srodowisk, do ktérych organizacje zajmujace sie
edukacja réownosciowa kierowaly swoje dzialania, byly i sa srodowiska szkolne,
stanowiace skladowe obowiazkowego systemu edukacji. W szczegoélnosci szko-
ly ponadpodstawowe, istniejace wczeéniej gimnazja, ale takze szkoly podstawo-
we i przedszkola.

Wspélpraca ze szkolami przybierala bardzo rézne formy?, chociaz zazwy-
czaj miala charakter dzialann dodatkowych, uzupelniajacych standardowa
oferte szkolna, a w pewnym stopniu nawet elitarnych, gdyz nie zawsze do-
stepnych dla wszystkich uczniéw i uczennic. Poza standardowymi okresle-
niami, takimi jak: edukacja antydyskryminacyjna czy edukacja réwnosciowa,
nadawano jej w placéwkach szkolnych takie formy jak np. uczenie tolerancji,
dzialania na rzecz réwnego traktowania, edukacja na rzecz praw czlowieka itp.
(Swierszcz 2015).

Jednoczesnie bywato lub nadal bywa tez tak, ze pod pozorem edukacji anty-
dyskryminacyjnejrealizowane sa wszkolach inne dzialania, niemajace zupelnie
zwiazku z edukacja antydyskryminacyjna (mimo czasami stusznych intenciji)
takie jak np.: edukacja zdrowotna, ekologiczna, religijna, dzialania zwigzane
z profilaktyka uzaleznien, akcje charytatywne itp. (Swierszcz 2015). Dodatko-
wo edukacja antydyskryminacyjna bywa blednie utozsamiana np. z edukacja

> Wychodzacz zalozenia, ze w poréwnaniu z tym, co byto wezesniej, obecne uregulowania

prawno-organizacyjne jeszcze bardziej nie sprzyjaja i zniechecaja do realizacji dziatan
réwnosciowych w szkolach, sytuacje wczeéniejsza bede opisywal w czasie przesztym.
Cho¢ s3 pewne wyjatki, wynikajace z pojawienia si¢ w polskim systemie szkolnym
znacznej liczby 0sob z Ukrainy, co zostanie rozszerzone w dalszej czesci tekstu.
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seksualna lub/i edukacja na temat plci spoteczno-kulturowej, ang. gender (Ka-
minska 2020). Jak wskazuje J. Swierszcz (2015), ,za takim uproszczonym
rozumieniem antydyskryminacji stoi najprawdopodobniej niewiedza lub nie-
zrozumienie, czym rzeczywiscie jest edukacja seksualna, czym jest ple¢ spo-
teczno-kulturowa i jak z tymi zjawiskami wigze sie przeciwdziatanie dyskrymi-
nacji”. Chociaz istnieja zakresy tematyczne, ktore je facza, np. kwestie zwiazane
z dyskryminacja ze wzgledu na tozsamos¢ i orientacje seksualng itp.

Dodatkowo realizacja dzialan réwnosciowych i antydyskryminacyjnych wy-
nikala z szeregu uregulowan prawnych nalozonych na placéwki szkolne. I tak
w rozporzadzeniu z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdélnego w poszczegdlnych
typach szkét (Dz.U. poz. 977) okreslono, ze ,w rozwoju spotecznym bardzo
wazne jest ksztalttowanie postawy obywatelskiej, postaw poszanowania trady-
¢ji i kultury wlasnego narodu, a takze postawy poszanowania dla innych kultur
i tradycji. Szkola podejmuje odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej
dyskryminacji”

W roku 2015 przeciwdziatanie wykluczeniu, uwrazliwianie uczniéw i uczen-
nic na dyskryminacje oraz prowadzenie dzialai antydyskryminacyjnych sta-
lo si¢ wymogiem, z ktérego szkoly musiaty sklada¢ sprawozdania (Swierszcz
2015)3. Jednak w roku 2017 usunieto ostatni, ale kluczowy fragment, méwiacy
bezposrednio o dziataniach zapobiegajacych ,wszelkiej dyskryminacji” (Sewa-
stianowicz 2018).

Wprowadzenie nowych podstaw programowych od roku szkolnego
2017/18 jeszcze pogorszylo sytuacje, w zmienionych podstawach programo-
wych pojawila si¢ wprawdzie kategoria szacunku dla réznic, ale nie znalazta ona
wzmocnienia w takich kategoriach jak wsparcie dla réznorodnoéci, umiejetnos¢
rozumienia réznych punktéw widzenia, czy wreszcie postawie jednoznacznie
negatywnej oceny wszelkich uprzedzen, dyskryminacji (Kopiriska 2018).

Po zmianach w roku 2017 mozliwo$¢ realizacji oferty edukacji réwnoscio-
wej i dotarcie z nig bezposrednio do szkot stalo sie w praktyce wlasciwie nie-
mozliwe, a dotychczasowe partnerstwa i przyklady wspoélpracy zostaty bardzo
ograniczone lub zawieszone. W efekcie znakomita wigkszo$¢ szkél w zasadzie
wycofala sie z udzialu w jakiejkolwiek aktywnos$ci mogacej budzi¢ chociazby
cien skojarzen, iz nawiazuje ona do tematyki réwnosciowej i antydyskrymina-
cyjnej, ktoére w sytuacji wprowadzonych zmian nabraly cech ,niewygodnych

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2015 r. w sprawie

nadzoru pedagogicznego (Dz.U. z dnia 31 sierpnia 2015, poz. 1270).
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spolecznie”. Chociaz juz wczeéniej nie byta to aktywnos¢ o charakterze neu-
tralnym, gdyz ,z powodéw obyczajowych” czes¢ placéwek bala sie zapraszaé
do siebie organizacje wprost poruszajace tematyke antydyskryminacyjna.
Jeszcze inne rozmijaly sie co do wzajemnych celéw i oczekiwan, traktujac ofer-
te organizacji pozarzadowych np. jako ,cudowny srodek”, ktéry szybko roz-
wiaze nabrzmiala sytuacje konfliktows i to w ramach jednodniowego spotka-
nia, bez koniecznosci podjecia bardziej dtugofalowych dziatan (Dzierzgowska
2011). Do$¢ czesty praktyka byly tez sytuacje, w ktorych szkoly staraly sie
ingerowa¢ w zakres stresci, jakie moglyby by¢ przekazywane na zajeciach, tak
aby unikna¢ analizy wybranych i najbardziej ,kontrowersyjnych” przestanek
dyskryminacyjnych.

Na postawie rozméw z szeregiem organizacji realizujacych dzialania anty-
dyskryminacyjne mozna wysnu¢ wniosek, ze w tej sytuacji czg$¢ organizacji
zdecydowatla sie na zmiane formuly i realizowanie swoich dzialan statutowych
poza szkola i publicznym systemem edukacji. Kadra nauczycielska decyduja-
ca sie na takie rozwigzanie to najczesciej osoby juz przekonane o koniecznosci
dzialan antydyskryminacyjnych czy réwnoéciowych i widzace w tych dzia-
laniach niezbedny element edukacji szkolnej. Sg to tez osoby chcace przede
wszystkim rozwija¢ swoje umiejetnosci w tym zakresie, bez wzgledu na trud-
noscii ograniczenia zewnetrzne.

Zarysowana powyzej sytuacja prawna znaczaco utrudnia realizowanie ta-
kich dziatan i wéréd wiekszoséci kadry nauczycielskiej mimo wszystko utrwala
postawy biernosci. Na pewno tez nie pozwala na rozw6j. Mimo, ze realizowanie
jakiej$ czesci dziatan antydyskryminacyjnych poza szkola (np. w siedzibach sa-
mych organizacji w ramach nieoficjalnych grup) jest pewng alternatyws, umoz-
liwiajacg utrzymanie kontaktu przynajmniej z czeécig $rodowiska kadry na-
uczycielskiej oraz posrednio mlodziezy. Jednak w obecnej sytuacji to gléwnie
mlode osoby nie maja mozliwosci korzystania z oferty edukacji antydyskrymi-
nacyjnej, chyba ze sa juz pelnoletnie i podobnie jak kadra nauczycielska moga
skorzysta¢ z takich dzialan poza szkola. Chociaz i tutaj jest sporo utrudnien,
gdyz taka oferta ograniczona jest najczeéciej do duzych miast i wiaze si¢ z po-
$wieceniem dodatkowego prywatnego czasu i wlasciwie dodatkowo wyklucza
osoby z trudno$ciami materialnymi i niedysponujace mozliwoscia swobodnego
dojazdu ze swoich miejsc zamieszkania. Co finalnie, podobnie jak w przypadku
kadry nauczycielskiej, bardzo ogranicza mozliwosci dotarcia z przekazem anty-
dyskryminacyjnym do wiekszo$ci uczniéw i uczennic.

Na konieczno$¢ powrotu do edukacji antydyskryminacyjnej w szkole
zwracal uwage Rzecznik Praw Obywatelskich w marcu 2021, argumentujac, ze



140 Sylwester Zagulski

jest to najskuteczniejsze narzedzie budowania nowoczesnego spoleczenstwa
opartego na niedyskryminacji, réwnosci, tolerancji, sprawiedliwosci oraz soli-
darnosci (https: //bip.brpo.gov.pl/pl/content/rpo-do-mein-o-koniecznosci-
edukacji-antydyskryminacyjnej, dostep: 04.08.2022). Owczesny Rzecznik
zwracal rowniez uwagg, Ze powolanie przez 6wczesne MEiN zespolu do prze-
gladu (zmienianej krétko wezesniej) podstawy programowej oraz treéci pod-
recznikow jest okazja do uzupelnienia podstawy programowej o edukacje an-
tydyskryminacyjna*.

Zmiany w obszarze edukacji antydyskryminacyjnej i réwnosciowej, jako
jedna z nielicznych instytucji, systematycznie analizuje Towarzystwo Edukaciji
Antydyskryminacyjnej.

Opisujac zmiany w podejéciu szkot do realizacji edukacji antydyskrymina-
cyjnej warto podkresli¢, ze nauka do 18 roku zycia jest w Polsce obowiazko-
wa, niezaleznie od tego czy objeta tym obowiazkiem osoba ,posiada polskie
obywatelstwo, czy zna jezyk polski, jaka ma orientacje seksualna, wyznanie,
stopient sprawnoéci fizycznej czy inne cechy — ma prawo chodzi¢ do szkoly
i paiistwo powinno dostarczy¢ jej warunki do edukacji i rozwoju na réw-
ni z innymi dzie¢mi” (Swierszcz 2015). Warunkiem tego jest traktowanie
wszystkich adekwatnie do uwarunkowan zwiazanych z ich indywidualnymi
cechami, niekiedy powodujacymi nieréwne mozliwosci korzystania z nauki
— inaczej bedziemy mie¢ do czynienia z sytuacja nieréwnego dostepu do edu-
kacji i dyskryminacji. A zakaz dyskryminacji zapisany jest wprost w artykule
32. Konstytucji RP: ,nikt nie moze by¢ dyskryminowany w zyciu politycz-
nym, spolecznym lub gospodarczym z jakiejkolwiek przyczyny” i jako taki
powinien by¢ przez szkole jako placowke publiczng przestrzegany (Swierszcz
2015).

Tak jak wczeéniej wspomniano, czesto zdarza sig, ze jedne przestanki dys-
kryminacji sa akcentowane bardziej, zwlaszcza te niewzbudzajace w danym
srodowisku kontrowersji, a inne s3 wykluczane i w ogdle nie sa brane pod uwa-
ge — mimo, ze co do zasady trzeba je traktowa¢ calosciowo i zagwarantowa¢
obecnos¢ wszystkich. Przykladem moze by¢ zasygnalizowany juz brak edukacji
antydyskryminacyjnej w szkole masowej. Jak wskazuje Dzierzgowska (2011),
jednym z powodow ,wielkiej nieobecnosci” edukacji antydyskryminacyjnej
w systemie edukacji formalnej jest (...) brak zaréwno woli politycznej decy-
dentéw i decydentek o§wiatowych, jak i brak wiedzy, zwiazanej z problematyka
dyskryminacji. Stad waga dziatan lobbingowych, ktére moga stac sie narze-

*  Tamze, 04.08.2022.
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dziem nie tylko wprowadzania konkretnych zmian w konkretnych przepisach,
ale takze doksztatcania lobbowanych oséb i instytucji”

Drugim elementem jest zwrdcenie uwagi na sposéb ksztalcenia kadry na-
uczycielskiej oraz jej pozniejszego doskonalenia. Chodzi o zmiane standardéw
ksztalcenia oraz monitorowanie i lobbowanie za zmianami w tym zakresie,
najlepiej przez ogoélnokrajowe organy odpowiedzialne za ksztalcenie takie jak
ministerstwo i kuratoria — cho¢ w obecnej sytuacji polityczno-spolecznej takie
rozwigzanie nie wydaje si¢ by¢ prawdopodobne.

Pewnym wskaznikiem moze by¢ tutaj zasygnalizowana juz funkcja Pelno-
mocnika Rzadu do spraw Réwnego Traktowania, wspierajaca w zalozeniu po-
lityke rzadu w zakresie réwnego traktowania, przeciwdzialania dyskryminacji
ze wzgledu na ple, rase, pochodzenie etniczne, narodowo$¢, religie lub wyzna-
nie, $wiatopoglad, wiek, niepelnosprawnos¢, orientacje seksualng, stan cywilny
oraz rodzinny. Juz samo powolanie urzedu wynikato z koniecznosci przyjecia
rozwigzan prawnych istniejacych w Unii Europejskiej, ale w toku kolejnych lat
w zalezno$ci od konstelacji politycznej sam urzad byt likwidowany lub ponow-
nie powolywany, a jego dziatania wywolywaly nierzadko znaczne spory i kon-
trowersje. Do pewnego stopnia powigzana z nim funkeja jest takze stanowisko
Rzecznika Praw Obywatelskich, ktére réwniez podlegalo i podlega wielu fluk-
tuacjom o podlozu politycznym, co na pewno nie sprzyja rozwojowi dziatan
i utrwalaniu zasad reprezentowanych przez te funkcje.

Wracajac do kontekstu szkolnego, mozna tez zauwazy¢ brak instytucji/oséb,
do ktérych uczennice i uczniowie mogliby si¢ odwolywa¢, kiedy ich prawa nie
sa przestrzegane. Stuzy¢ temu ma funkcja Rzecznika Praw Ucznia, majaca funk-
cjonowac w kazdej szkole, ale jak pokazuja nieliczne badania, jest istnienie jest
raczej wyjatkiem niz regula (Wolanin 2019). Warto podkresli¢, ze osoby beda-
ce rzecznikami praw ucznia moga by¢ naturalnymi sojusznikami wspierajacymi
edukacje antydyskryminacyjna w szkole.

Nauczyciele i nauczycielki s oczywiscie naturalng i pierwsza grupa, z kto-
ra nalezy wspélpracowaé. Jednak jak zaznacza Kaminska (2020), ,biernosé
decydentow o$wiatowych w realizacji edukacji réwnosciowej przenika tak-
ze do nauczycieli i nauczycielek, ktérzy nie majac oparcia w decyzjach i do-
kumentach oswiatowych sa skutecznie do niej zniechecani”. Dodatkowym,
cho¢ raczej uzupelniajacym kanalem wsparcia moga by¢ np. nauczycielskie
zwiazki zawodowe, ZNP i Solidarnos$¢. Dobrym narzedziem s tez branzo-
we periodyki, np. ,Dyrektor Szkoly” lub tez portale internetowe kierowane
do $rodowisk nauczycielskich. Niestety pewne niekorzystne i nieprawdzi-
we stereotypy, jakie kojarzone sa z edukacja antydyskryminacyjna (w tym
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wspomniane juz mylenie jej z falszywie pojmowang edukacja seksualng i np.
rzekome zachgcanie do nieheteronormatywnych zachowan) oraz niesprzyja-
jacy klimat polityczny sprawiaja, ze korzystanie nawet z powyzszych kanatéw
jest bardzo utrudnione i w najlepszym przypadku ma charakter incydentalny,
uwarunkowany splotem korzystnych czynnikéw, w tym bezposrednimi kon-
taktami z osobami tam zaangazowanymi.

Wreszcie warto pamieta¢ o wszystkich tych osobach, jakie zajmujg lub zaj-
mowaly sie edukacja antydyskryminacyjna, gdyz czesto, nawet w obecnych
bardzo niesprzyjajacych warunkach spoleczno-politycznych, sa one zaintere-
sowane kontynuowaniem tej dzialalno$ci. Bywa tez, ze w sytuacji tak silnej
polaryzacji nastrojow to te osoby potrzebuja wsparcia z zewnatrz i bezpiecz-
nej przestrzeni.

Omowienie zagadnien zwigzanych z wyzwaniami edukacji réwno$ciowej
w Polsce nie byloby kompletne bez odniesienia si¢ do najnowszych wydarzen,
zwiazanych z sytuacja wojny w Ukrainie. Wprawdzie bezprzykladna pomoc
polskiego spoleczenstwa tysiacom oso6b potrzebujacych pomocy jest dowo-
dem wielkiej spolecznej solidarnosci, to jednak obecnos¢ i integracja znacz-
nej liczby uchodzcéw i uchodzczyn bedzie dlugofalowo wielkim wyzwaniem.
Jednym z istotniejszych elementéw tego procesu sa szkoly, skonfrontowane
z naglym pojawieniem si¢ znacznej liczby uczniéw i uczennic z Ukrainy i ra-
czej nieprzygotowane na eskalacje napie¢ o charakterze narodowosciowo-
-etnicznym, ktére réwniez maja miejsce. W odpowiedzi na nie, jak wskazu-
ja doswiadczenia autora, szkoly reaguja wzmozonymi zapytaniami o pomoc
do organizacji i grup zajmujacych sie edukacja rownos$ciowa. Znajduje to tak-
ze odzwierciedlenie w rekomendacji Rzecznika Praw Obywatelskich (RPO)
Marcina Wiacka dla Ministerstwa Edukacji i Nauki z dnia 5.08.2022, w kto6-
rym wskazuje on na koniecznoé¢ ,prowadzenia edukacji antydyskryminacyj-
nej w jak najszerszym zakresie i objecie wszystkich nauczycieli szkoleniami
z edukacji wielokulturowej i miedzykulturowej”™.

Trudno obecnie przewidzie¢, jak rozwinie sie dalsza sytuacja w Ukrainie,
a w zwigzku z tym ile uczniéw i uczennic z Ukrainy finalnie pozostanie w pol-
skim systemie edukacji w roku szkolnym 2022/23 i pdzniej. W tej sytuacji jest
co najmniej zasadne, aby jak najszybciej okresli¢ zalozenia dtugofalowej strate-
gii antydyskryminacyjnej, ktérej tak brakowalo dotychczas (Chustecka, Kie-
lak, Rawtuszko 2016; Kaminska 2020).

S https://bip.brpo.gov.pl/pl/content/rpo-edukacja-ukraina-dzieci-rekomendacje-mein, (dostep:

13.08.2022).
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4. Charakterystyka wybranych dziatan organizacji pozarzadowych
zaangazowanych w edukacje antydyskryminacyjng i rownosciowa

Mozna zaryzykowac tezg, ze dzialania organizacji pozarzadowych zajmuja-
cych si¢ edukacja réwnosciows i 0s6b z nimi powiazanych stanowia obecnie
w Polsce gtéwna grupe realizujaca w praktyce dzialania antydyskryminacyj-
ne. Zatem w dalszej czesci artykulu przyblizona zostanie specyfika tej grupy,
razem z przykladami kilku wybranych dziatan, stuzacych budzeniu wigkszej
otwartosci i uwrazliwianiu na innos¢.

Trudno wskaza¢ na jeden moment, ktéry umozliwilby proste zdefiniowa-
nie, od kiedy mozna méwi¢ o edukacji antydyskryminacyjnej w Polsce. Jak
sie wydaje, trudno takie momenty wskaza¢ takze w innych krajach. Jednak
biorac za punkt wyjécia doswiadczenia organizacji pozarzadowych, mozna
powiedzie¢, ze szereg tego typu inicjatyw rozwinelo si¢ na zasadzie niezgo-
dy na zastang sytuacje nieréwnosci osob, grup czy instytucji i bylo wyrazem
przekonania o potrzebie bardziej zdecydowanych dzialan promujacych réwne
szanse i dekonstruujacych mechanizmy nieréwnego traktowania, jak tez po
prostu checi wykorzystania pewnego ,okna mozliwoéci” po zmianie syste-
mowej w Polsce. Zatem pierwsze inicjatywy to lata 90. ubieglego stulecia, ale
do$¢ znaczna liczba obecnych organizacji i grup réwnosciowych dziata krocej
i legitymuje sie kilku lub kilkunastoletnim doswiadczeniem (Arczewska, Cha-
rycka, Gumkowska 2019).

Na podstawie metodologii przyjetej w opracowaniu Kondycja organiza-
cji réwnosciowych. Raport z badan 2019 (Arczewska, Charycka. Gumkow-
ska 2019) warto podkresli¢, ze do grupy organizacji réwnosciowych zalicza
sie zazwyczaj tylko te organizacje, dla ktérych dzialania te stanowia gléwny
i podstawowy trzon dzialar, a jednoczesnie dotycza one takich obszaréw, jak:
ochrona praw i wolnoéci czlowieka, ochrona mniejszosci, troska o zapew-
nienie réwnosci szans, przeciwdzialanie dyskryminacji, dziatalno$¢ na rzecz
réwnych praw kobiet i mezczyzn, srodowisk migranckich i uchodzczych itp.
Oczywiscie zaprezentowany tutaj katalog nie jest wyczerpany.

Proby oceny liczebno$ci organizacji rownosciowych podejmowane w ostat-
nich latach wskazywaly, ze organizacje rownosciowe (czyli te, ktore koncentru-
ja swoje dzialania na co najmniej jednym z wyzej wymienionych obszaréw) to
okolo 0,2% catego sektora pozarzadowego. Przyjmujac, ze aktywnych stowa-
rzyszen i fundacji jest w Polsce okolo 80 tys., mozna wyliczy¢, ze w calym kra-
ju funkcjonuje okolo 200 organizacji réwnosciowych (Arczewska, Charycka,
Gumbkowska 2019). Jest to zatem grupa stosunkowo niszowa, a w pewnych $ro-
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dowiskach i miejscach wybitnie niszowa. Swiadczy o tym przestrzenne rozto-
zenie tego typu organizacji, zlokalizowanych gléwnie w najwigkszych miastach
(ok.60%) — bardzo rzadko zdarza sig, aby tego typu organizacje funkcjonowaly
nawsiach. Réznica jest tym wieksza, jesli zestawimy ja z 0gdlna liczba stowarzy-
szenn w skali kraju, gdzie co czwarte zarejestrowanie stowarzyszenie ma swoja
siedzibe na terenach wiejskich (Arczewska, Charycka, Gumkowska 2019).

Zaprezentujmy wybrane przyklady dzialan edukacji réwnosciowej i antydy-
skryminacyjnej, w tym realizowanych w warunkach szkolnych i pozaszkolnych,
a dalej skierowanych takze do 0s6b dorostych.

Pierwszym przykladem ciekawej i do$¢ powszechnie stosowanej metody
jest idea tzw. Zywej Biblioteki (ang. Human Library), ktéra jest jednoczesnie
miedzynarodowym ruchem na rzecz praw czlowieka, stosujacym prosta meto-
de spotkania i rozmowy do przeciwstawiania si¢ uprzedzeniom i dyskryminacji
(http://zywabiblioteka.pl/?page id=4S, dostep: 01.06.2022).

Poprzez swoja uniwersalno$¢ metoda Zywej Biblioteki (ZB) sprawdza sie
bardzo dobrze w réznych kontekstach i warunkach oraz — co nie mniej istot-
ne — umozliwia rozmowe 0s6b, ktére w tzw. codziennych sytuacjach mialyby
znikoma szanse na spotkanie si¢ i na bezposrednia rozmowe. W kontekscie
Zywych Bibliotek trzeba podkresli¢, ze catkowitym zaprzeczeniem idei tej me-
tody i sytuacja niedopuszczalna jest swoista preselekcja i wykluczanie osdb re-
prezentujacych grupy, ktérych odbiér moze by¢ (w mniemaniu potencjalnych
organizatoréw) trudny spolecznie — np. w obecnej sytuacji 0séb z mniejszosci
seksualnych czy uchodzcéw z wybranych krajoéw itp. A takie sytuacje si¢ nie-
stety pojawiaja. Wiecej wskazéwek, jak organizowaé Zywa Biblioteke, oferuje
w Polsce grupa Zywa Biblioteka we Wroclawiu (http://zywabiblioteka.pl/?pa-
ge id=4S, dostep: 1.06.2022).

Kolejnym przykladem dziatani skierowanych bezposrednio do placéwek
szkolnych jest projekt Szkola przyjazna prawom czlowieka, realizowany przez
Amnesty International. W dzialania angazowane sa szkoly przy aktywnym
udziale rodzicéw. Celem projektu jest zapobieganie przesladowaniom, dyskry-
minacji i przemocy w szkolach®. Jego zaletq jest tatwa dostepnos¢ szerokiej pa-
lety gotowych materialéw edukacyjnych, ze wskazéwkami dla prowadzacych
i dostosowanych do realizacji w szkole. Inicjatywa jest wspierana przez samo-
rzady, np. miasto Warszawa’.

¢ https://amnesty.org.pl/co-robimy/edukacja/szkola-przyjazna-prawom-czlowieka/,

data dostepu 10.08.2022.

7 https://um.warszawa.pl/waw/wcies/-/zeszyty-sppc2, (dost@p: 11.08.2022)
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Cennga inicjatywa rownosciows jest tez projekt Szkolnego Kodeksu Réwne-
go Traktowania (KRT). To w pewnym sensie gotowy scenariusz, ktéry wspie-
ra kadre szkol i ma na celu ,budowanie kultury dialogu, ksztaltowanie postaw
opartych na otwartosci i szacunku dla ré6znorodnosci spolecznej” oraz wplywa
pozytywnie na bezpieczenistwo w szkole. Co istotne, kodeks okresla najwaz-
niejsze wartosci i cele szkoly dotyczace réwnego traktowania, a takze sposob
ich realizacji. To ciekawe narzedzie, ktére wyrdznia si¢ sposréd innych dzialan
na rzecz réwnego traktowania w szkolach uniwersalnoscia, systemowym po-
dejs$ciem i praktycznym zastosowaniem®.

Na koniec warto poda¢ przyklad projektu przydatnego w edukacji po-
zaszkolnej, realizowanego przez stowarzyszenie 9dwunastych w Bialymstoku
(https://9dwunastych.org/) i skierowanego do mlodziezy z réznorodnych
$rodowisk, uczacej w sie réznych typach szkol. Poprzez dziatania kladace na-
cisk na bezpos$rednie regularne spotkanie i wspolprace projekt stawia sobie za
cel wyksztalcenie i wzmocnienie pozytywnych postaw wobec réznorodnosci
wlasnej grupy i w odniesieniu do spoleczenistwa, wzmocnienie poczucia wia-
snej wartosci i sprawczosci oraz wyrobienie przekonania, ze wspélpraca moz-
liwa jest nawet z ludZmi o mocno odmiennych pogladach. Program obejmu-
je regularne zajecia edukacyjne i aktywizujace do dziatani obywatelskich i jest
odpowiedzig na problem silnej polaryzacji $wiatopogladowej mtodych ludzi,
sprzyjajacej gwaltownym konfliktom i brakowi checi porozumienia. Odpowia-
da takze na zbyt maly w Bialymstoku liczbe dzialan budujacych obywatelska
postawe w duchu szukania porozumienia — takze takiego, ktére mialoby cha-
rakter dluzszego procesu (wykraczajacego poza czesty schemat jednego czy
kilku spotkan).

Poza $rodowiskiem szkolnym edukacja antydyskryminacyjna kierowana
jest rébwniez do innych grup, np. oséb doroslych reprezentujacych rézne $ro-
dowiska, w tym wladze samorzadowe, osoby reprezentujace sektory publiczne,
takie jak: policja, pracownicy socjalni i osoby reprezentujace sluzby socjalne,
$rodowiska prawnicze itp. Sa to przede wszystkim te srodowiska, grupy i osoby,
ktoére w ramach swojej pracy i pelnionych funkcji zawodowych maja kontakt
z osobami reprezentujacymi czesto defaworyzowane grupy mniejszo$ciowe
i dlatego to osoby reprezentujace te zawody czy grupy powinny by¢ szczegdlnie
uwrazliwione na specyfike grup i oséb mniejszosciowych. Pewnym przykla-
dem takich dzialan jest poradnik szkoleniowy dla oséb pracujacych w policji

8

https://ffrs.org.pl/aktualne-dzialania/programy-edukacyjne/szkolne-kodeksy-
rownego-traktowania/, (dostep: 12.08.2022)
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dotyczacy mowy nienawisci, opracowany przez Stowarzyszenie na Rzecz Roz-
woju Spoleczenistwa Obywatelskiego PRO HUMANUM’.

Jeszcze innym obszarem edukacji réwno$ciowej sa dzialania majace na celu
zmiang obowiazujacych uregulowan prawnych czy praktyk ze strony wiladz
na poziomie ogélnokrajowym, regionalnym, lokalnym a takze w ramach poje-
dynczych miast i jednostek osadniczych.

Pierwsza taka grupe stanowia organizacje realizujace dzialania antydyskry-
minacyjne o charakterze edukacyjnym, np. wymienione juz wczesniej Towa-
rzystwo Edukacji Antydyskryminacyjnej ale tez Fundacja na rzecz Réznorod-
nosci Spolecznej, dzieki ktérej wprowadzono klauzule antydyskryminacyjne
w umowach najmu lokali ustugowych w Warszawie (https://darowizny.ngo.pl,
dostep: 12.06.2022).

Z kolei na skutek dziataii podejmowanych m.in. przez Stowarzyszenie Mi-
lo$¢ Nie Wyklucza w roku 2020 prezydent Warszawy podpisal tzw. ,Warszaw-
ska Polityke Miejska Na Rzecz Spolecznosci LGBT+” (Deklaracja LGBT+),
ktéra wprowadza realizacje postulatow waznych dla spolecznosci LGBT+,
w tym wsparcie dla 0s6b z tych $rodowisk oraz monitoring zachowan homo-
i transfobicznych. W zakresie edukacji antydyskryminacyjnej, w szczegdlnosci
w kontekscie grup i Srodowisk LGBTQ+, aktywnie dziataja Kampania Przeciw
Homofobii oraz Stowarzyszenie Lambda w Warszawie.

Coistotne, w ostatnich latach punkt ciezko$ci dziatan aktywistycznych w za-
kresie powyzszych srodowisk przenidst sie¢ do mniejszych osrodkéw miejskich,
o czym $wiadczy skala podejmowanych inicjatyw, w tym rekordowa w historii
liczba organizowanych marszy i demonstracji srodowisk LGBTQ+. Dla przy-
ktadu tylko w roku 2019 bylo to w sumie ponad 20 takich inicjatyw, w pézniej-
szych latach ze wzgledu na pandemie COVID-19 byly one mniej liczne.

Niezaleznie od przykladéw opisanych powyzej nadal aktualne sa kwestie
0s6b z niepelnosprawno$ciami. Przyktadem dzialan zaradczych jest Spétdziel-
nia Socjalna Fado, ktéra stworzyla tzw. £6dzki Standard Dostepnosci, bedacy
zbiorem wytycznych i regul skierowanych do projektantéw i wykonawcow oraz
pracownikéw administracji miejskiej, a ,celem dokumentu jest ustanowienie
podstawowych wytycznych decydujacych o spetnieniu wymaganych warun-
kéw dostepnosci przestrzeni miejskiej, obiektéw oraz ich otoczenia, srodkéw
komunikacji miejskiej, wydarzen i uslug w tym takze uslug cyfrowych oraz
usprawnienie i podwyzszenie poziomu koordynacji proceséw projektowych

°  https://www.mowanienawisci.info/post/poradnik-antydyskryminacyjny-dla-funkcjo-

nariuszy-policji/, (dostep: 16.07.2022).
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i wykonawczych w zakresie zapewnienia dostepnosci miasta dla wszystkich
mieszkaicéw” (Stepien, Kowalski, Mikotajczyk, Wozniak, Borowczyk 2017).

Trzeba podkresli¢, ze zaprezentowane przyklady to bardzo niewielki wy-
cinek tego typu inicjatyw, gdyz edukacja antydyskryminacyjna to otwarty
i bardzo elastyczny katalog dziatan, mozliwych do realizacji w szkole i poza nia
(Branka, Bregin et al. 2011), ktére w idealnej sytuacji powinny si¢ uzupelnia¢,
a nie konkurowa¢. Wazne jest tez, aby mialy one dlugofalowy, a nie incydental-
ny charakter.

5. Podsumowanie i wnioski

W niniejszym artykule staralem sie¢ udowodni¢, ze edukacja antydyskrymi-
nacyjna w Polsce to bardzo potrzebna forma edukacji. Nawet w odniesieniu
do grup, co do ktérych swoista tradycja dzialani antydyskryminacyjnych i réw-
nosciowych jest relatywne dtuga, tak jak w przypadku oséb z niepelnospraw-
nosciami. Jednocze$nie w ostatnich latach mialo miejsce bardzo niepokojace
zjawisko zaostrzania dyskursu spoteczno-politycznego i czesciowo medialnego
wobec kolejnych grup mniejszo$ciowych, takich jak np. wybrane spoleczno-
éci migranckie i uchodzcze (zob. Dahl 2019; Adamczyk 2017; Pietrusiriska
2018; Pasamonik, Makowska-Manista 2017) czy spolecznosci LGBT+ (zob.
Yermakova 2021; Zuk, Pluciniski, Zuk 2021), co wzmacnia negatywne postawy
wiekszosci spoleczeristwa w tym zakresie'®. Cho¢ dodac tez trzeba, ze stosunek
wobec migracji uchodzczej z Ukrainy jest zasadniczo duzo bardziej otwarty niz
wobec 0s6b na granicy polsko-biatoruskiej (por. Pasamonik, Makowska-Mani-
sta2017; CBOS Nr 101/2022).

Nalezy tez pamieta¢, ze edukacja antydyskryminacyjna to nie tylko praca
z grupami mniejszo$ciowymi, ale przede wszystkim praca z calym spoleczen-
stwem, ze szczegdlnym naciskiem na wigkszo$¢, ktora sama dyskryminacji
nie do$wiadcza. Gdyz edukacja réwnoséciowa nie moze by¢ jedynie przeka-

' Badania CBOS wskazuja, ze w Polsce w roku 2015 osoby, ktére byly przeciwne
przyjmowaniu uchodzcéw z krajéw objetych konfliktami zbrojnymi, stanowily 21%
wszystkich badanych, a w roku 2017 juz 63% wszystkich badanych i byta to wéwczas
grupa najwieksza z dotychczas zarejestrowanych, cho¢ od tego czasu obserwujemy
pewien spadek, gdyz w roku 2021 byto takich os6b 48%; CBOS, Komunikat z badan,
ISSN 2353-5822, Nr 163/2017, Opinia publiczna wobec uchodzcéw i sytuacji migran-
tow na granicy z Bialorusia, s. 3.
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zywaniem informacji o réwnosci i tolerancji. To przede wszystkim: ,znajo-
mos¢ praw czlowieka i polityk rownosciowych, to podstawa swiadomego podejscia
do zycia w spoleczeristwie demokratycznym, istotny element pelnoprawnej obywa-
telskosci. W tym wazne jest, aby wiedzie¢, jakie sq mechanizmy i Zrédla dyskrymi-
nacji, wykluczania i braku tolerancji, jakie mogq by¢ konsekwencje tych zjawisk
i jakich instrumentow uzywaé, aby im przeciwdzialaé. Sama wiedza nie wystarczy,
aby uczy¢ sig niedyskryminowania i tolerancyjnych postaw” (Kaminska, 2020),
o czym wiele §rodowisk i decydentéw zdaje si¢ nie pamietac lub nie rozumiec.

A jednoczesnie organizacje zajmujace sie edukacja antydyskryminacyjna
wskazuja na coraz trudniejsze warunki dzialania, cho¢ zarysowana powyzej
kwestia uchodzcza powiazana z wojna w Ukrainie by¢ moze przyniesie odwro-
cenie tego negatywnego trendu.

Pierwszym postulatem byloby zatem ponowne nawigzanie i zintensyfiko-
wanie dostepu do $rodowisk szkolnych, gdyz nadal mozliwosci stworzenia
bezpiecznej przestrzeni dla uczniéw i uczennic w szczegdlnosci niepetnolet-
nich w szkole s3 bardzo ograniczone. Wprawdzie dla uczniéw pelnoletnich
i zainteresowanej kadry nauczycielskiej troche one wigksze, ale i tak wiaza sie
z dodatkowym obcigzeniem czasowym i organizacyjnym. Podobny mecha-
nizm widoczny jest przy probach dotarcia do innych srodowisk i grup zawo-
dowych, takich jak: policja, pracownicy administracji, straz miejska itp., ktore
przy braku wyraznych wytycznych formalnych oraz w sytuacji prawicowej
i konserwatywnej narracji rzadzacych $rodowisk politycznych nie czuja sie
prawie wcale zobligowane, aby wykazywac¢ jakakolwiek aktywnos¢ w obszarze
edukacji antydyskryminacyjnej.

Koniecznie nalezy wymienic jeszcze jedno wyzwanie, ktérym jest kwestia
finansowania dzialani réwno$ciowych. Wprawdzie tak jak w calym trzecim
sektorze stabilno$¢ finansowa organizacji réwnosciowych jest raczej wyjat-
kiem niz regula, to dostepnos¢ krajowych $rodkéw finansowych na dzialania
réwnosciowe zmniejszyla si¢ w ostatnich latach diametralnie. Chodzi tutaj
o fundusze, ktére we wczesniejszych latach byly dla tych organizacji osiagalne
(na poziomie zaréwno samorzadowym, jak i rzadowym, np. z Fundusz Ini-
cjatyw Obywatelskich czy Funduszu Sprawiedliwosci oraz Funduszu Azylu,
Migracji i Integracji (Arczewska 2020).

Warto uzupelnié, ze wstrzymanie finansowania nie ma zazwyczaj formy
bezposredniego komunikatu z informacja o wykluczeniu, ale przyjmuje zazwy-
czaj bardziej zawoalowane formy, w tym nieformalnych komunikatéw o tym,
ze mozliwo$¢ rezygnacji z ,drazliwych kwestii” ulatwitaby uzyskanie wniosko-
wanych srodkéw.
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Jedyna alternatywa umozliwiajaca realizacje szerzej zakrojonych dziatan
edukacyjnych w tym zakresie s3 obecnie $rodki zagraniczne z funduszy zagra-
nicznych, np. z programéw Unii Europejskiej lub Funduszy EOG i norweskich.
Nie moga one wyréwna¢ powstalej luki, chociaz ich znaczenie w obecnej sy-
tuacji jest nie do przecenienia. Swoistym plusem tej sytuacji jest silny impuls
do nawiazywania jeszcze $cislejszych partnerstw zagranicznych i korzystania
z do$wiadczen partnerskich organizacji z zagranicy, gléwnie z krajéw Unii Eu-
ropejskiej, a w sytuacjach skrajnych takze z ich bezpo$redniego wsparcia np.
finansowego czy prawnego.

Na kornicu warto wspomnie¢ o jeszcze jednej trudnosci, ktora jest nega-
tywna propaganda widoczna w opracowaniach organizacji takich jak Instytut
na Rzecz Kultury Prawnej Ordo Iuris w stosunku do dzialan organizacji réwno-
$ciowych, ktére dotycza takich obszaréw, jak np.: edukacja seksualna, niepel-
nosprawnos¢, réwne traktowanie kobiet, sytuacja os6b homoseksualnych itp.
(por. https://ordoiuris.pl/rodzina-i-malzenstwo/wykorzystywanie-organow-
samorzadu-terytorialnego-przez-aktywistow-lgbt, dostep: 28.12.2022).

Zakres niniejszego opracowania nie pozwala na pelng krytyczna analize
zawartych tam materialéw i zastosowanego podejécia metodologicznego, ale
warto zaznaczy¢, ze opracowania te deprecjonuja znaczenie edukacji antydy-
skryminacyjnej jako takiej oraz kwestionuja potrzebe jej prowadzenia w prze-
strzeni spolecznej lub wprost wskazuja na jej domniemang szkodliwo$¢, a np.
dazenie do penalizacji mowy nienawisci jest interpretowane jako zagrozenie
dla wolnosci stowa (Dorosinski, Bernaciak et al. 2021).

Mimo tych niewatpliwie wielu wyzwan warto kolejny raz podkresli¢, jak
istotna i pozytywna rol¢ moze odegra¢ prawidlowo realizowana edukacja anty-
dyskryminacyjna dla calego spoteczenstwa, gdyz dotyczy ona caloksztaltu re-
lacji spolecznych i relacji wltadzy miedzy grupa dominujaca a mniejszosciowa,
a prawidlowe relacje w tym zakresie sa niezbednym warunkiem budowania sp6j-
nosci spotecznej, zwlaszcza w sytuacji intensywnych zmian tozsamosciowych,
migracji i kompleksowosci wspolczesnych spoleczenstw. W przypadku Polski
dodatkowo stuzy¢ to bedzie zachowaniu spdjnosci spolecznej w sytuacji licznej
migracji uchodzczej i zarobkowej z Ukrainy i zauwazalnego juz, cho¢ jeszcze
bardzo delikatnie, wzrostu odsetka oséb bedacych przeciwnymi przyjmowaniu
ukrainiskich uchodzcéw z terenéw objetych konfliktem (CBOS Nr 101/2022).
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STRESZCZENIE

Edukacja antydyskryminacyjna lub inaczej réwnosciowa to pojecie wywolujace
rézne, nierzadko sprzeczne skojarzenia. Mimo ze z definicji to zesp6t dziatan, klada-
cy nacisk na wiedze i umiejetnoéci majace na celu przeciwdzialanie dyskryminacji,
wspieranie rownosci, ksztaltowanie $wiadomego podejécia do zycia w demokratycz-
nym i pluralistycznym spoleczenistwie. Ktére to elementy nie powinny by¢ przed-
miotem kontrowersji. Mimo to, realizacja zalozen edukacji antydyskryminacyjnej
i réwnosciowej w Polsce nigdy nie byla latwa, a w sytuacji znaczacej polaryzacji stata
sie dodatkowym wyzwaniem. Artykul opisuje wybrane tendencje w edukacji antydy-
skryminacyjnej i réwnos$ciowej w Polsce, z perspektywy pozarzadowych organizacji
réwnosciowych.

Analizujac gtéwne wyzwania, lacznie z przyktadami aktualnych inicjatyw antydy-
skryminacyjnych oraz nakreslajac gtéwne postulaty kierunku dalszych dzialan.
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SUMMARY

Anti-discrimination or equality education is a concept that evokes various, often
contradictory associations. Although, by definition, it is a set of activities emphasizing
knowledge and skills aimed at preventing discrimination, promoting equality and
forming a conscious approach to life in a democratic, pluralistic society. Which should
not be the subject of controversy. Despite these features, the implementation of the
objectives of anti-discrimination and equality education in Poland has never been easy
and in a situation of polarization this has become an additional challenge. The Article
describes selected trends in anti-discrimination and equality education in Poland,
from the perspective of NGO equality organizations. Analyzing the main challenges,
including examples of current anti-discrimination initiatives, outlining the main
postulates of the direction for further activities.

KEYWORDS: anti-discrimination education, equality education, NGOs, equality or-
ganizations, social polarization
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Wstep

Kazdy czas, kazda epoka historyczna ma swoja wizje tego, czym po-
winna by¢ edukacja, jak uczy¢ i wychowywa¢ dzieci i mlodziez, jakie
dzialania podejmowa¢, by mtode pokolenie bylo jak najlepiej przygoto-
wane do samodzielnego Zycia. Nie inaczej bylo w okresie dwudziestole-
cia migdzywojennego. Celem nadrzednym dzialan na niwie edukacyjnej
w tym okresie byto odbudowanie ,tkanki szkolnej”, ktéra po odzyskaniu
niepodleglosci nie prezentowala sie najlepiej. Jak trafnie zauwaza Wan-
da Garbowska: ,panstwo polskie stanelo wobec konieczno$ci budowy
nowego systemu o$wiaty (... ). Dla narodu, ktéry przez dlugi okres hi-
storyczny, niezwykle wazny dla formowania si¢ nowozytnych organi-
zmow panstwowych i nowoczesnej cywilizacji, pozbawiany byl wlasnej
panstwowosci, rozdarty i dyskryminowany, budowa wtasnego szkolnic-
twa byla zadaniem ogromnej wagi i niecierpiacym zwloki. Jednocze$nie
byla przedsigwzigciem bardzo zlozonym i trudnym, zaréwno ze wzgledu
na stan ekonomii wyzwolonego kraju, jak i mozliwosci kadrowe. Mimo
tych trudnosci otwierala si¢ dla Polski wielka szansa podjecia w nowych
warunkach zniweczonego przez stabo$¢ wewnetrzng i obcg przemoc hi-
storycznego dziela Komisji Edukacji Narodowej” (Garbowska 1976).

Reforma jedrzejewiczowska (Lach 1998) miala usprawni¢ ten pro-
ces, ale nie tylko dzialania o charakterze legislacyjno-organizacyjnym
byly wéwczas konieczne. Réwnie wazne bylo to, iz powstajaca z gruzéw
Rzeczpospolita miata catkiem liczng grupe pedagogéw (Kostkiewicz
2013), ktérzy rozumieli, ze odbudowa kraju zaczyna sie od odbudowy



156 Sylwia Zydek

spoteczenistwa. Odbudowa zas spoleczenstwa to wyksztalcenie go i uswiado-
mienie mu, ze aby si¢ odrodzi¢, nalezy inwestowa¢ w mlode pokolenie, bo tyl-
ko to zapewni¢ moze sukces w postaci powstania wspolnoty w pelni gotowej
do przyjecia odpowiedzialnosci za siebie, nardd i przyszlos¢. Jedna z takich
wlasnie postaci byta Urszula Ledochowska.

Celem artykulu bedzie udzielenie odpowiedzi na dwa pytania. Pierwsze:
jakie szkoly i gdzie zakladala Matka Ledéchowska? Druga czes¢ artykulu ma
da¢ odpowiedz na pytanie: czy obecno$¢ szkot prowadzonych przez urszulanki
faktycznie przyczynila si¢ do odbudowy systemu polskiego szkolnictwa, a jesli
tak, to w jakim zakresie?

Do tej pory nie powstal zaden artykul traktujacy o tej tematyce, jakkolwiek
w wydanej w roku 1978 publikacji Maria Piaszyk, w tomie 6. serii Materiatéw
do Dziejéw Kosciola w Polsce, w rozdziale: Zeriska grupa zakonna w Polsce mig-
dzywojennej na przykladzie Zgromadzenia Sidstr Urszulanek Serca Jezusa Kona-
jacego (Szarych Urszulanek), porusza dos¢ obszernie kwestie szkét tworzonych
przez Matke Ledochowska. W 1991 roku ukazata si¢ réwniez ksigzka Urszuli
Puczylowskiej Szkolg mozna pokocha¢ na temat dziatalnosci Szkoty Gospodar-
czej w Pniewach od poczatku jej istnienia, czyli od roku 1920 do 1939 i 0od 1945
do 1962. W innych publikacjach, np. Historia Wychowania 1918-1945 Stefana
Mozdzenia pojawiaja si¢ informacje na temat prowadzonych przez siostry pla-
cowek szkolnych. W 2018 roku opublikowany zostat artykut autorki niniejszej
publikacji na temat systemu wychowania Matki Led6chowskiej: Julia Urszula
Leddchowska: system oddzialywarn wychowawczych na przykladzie szkoly w Pnie-
wach w latach 1920-1939".

Ponizszy artykul, bedacy wnikliwa analiza materiatu Zrédlowego, poczynio-
ny metoda badawczg, jaka jest analiza tresci, powinien da¢ odpowiedZ na po-
stawione pytania i jednocze$nie zweryfikowa¢ hipoteze, iz dzialalno$¢ Ledo-
chowskiej w obszarze szkolnictwa nie byla marginalna. A zatem publikacja jest
wypelnieniem braku opracowania tego zagadnienia w literaturze.

Julia — Urszula Ledéchowska i poczatki jej zaangazowania w o$wiate

Julia Ledéchowska przyszla na $wiat w Loosdorf 16 kwietnia 1865 roku,
w rodzinie Polaka Antoniego Leddchowskiego i jego drugiej zony Jozefiny
z rodu Salis Zizers, Austriaczki szwajcarskiego pochodzenia (Schmidt 2011).
Dziecinistwo i wezesng mlodos¢ spedzita w Austrii. W roku 1883 Antoni wraz

' Od inspiracji ku przeszlosci. Wybrane zagadnienie wspdlczesnej edukacji, red. K. Kuszak,

R. Checinski, Poznan 2019, s. 274-301.
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z Jozefing i cérkami, przeprowadzita si¢ do Lipnicy Murowanej, gdzie Julia
dojrzewata do podjecia decyzji o wstapieniu do klasztoru. Stalo sie¢ to w roku
1886, kiedy przekroczyla prég domu zakonnego sidstr urszulanek w Krakowie
na Starowi$lnej. W szkole prowadzonej przez Zgromadzenie byla nauczyciel-
ka, a w roku 1904 zostala wybrana na przelozona wspélnoty zakonnej. W 1907
roku opuscila Krakow i udata si¢ do Petersburga, na zaproszenie ks. Konstante-
go Budkiewicza, by tam pracowaé w internacie gimnazjum $wigtej Katarzyny.
W okresie pobytu nad Newa Matka podjeta réwniez prace na terenie szkoly.
Stworzyla réwniez swoja wlasna placowke w Merentihti nad Zatoka Finska,
ktéra $wietnie prosperowala (Monkiewicz, 2007). Niestety wybuch I wojny
$wiatowej zmusil Ledéchowska do opuszczenia imperium rosyjskiego i do za-
mkniecia szkoly. Matka udata si¢ do Sztokholmu i tam przebywata az do roku
1920. W tym okresie Urszula zaangazowala sie¢ w prace na réznych plaszczy-
znach, prowadzila np. dzialalno$¢ odczytowa na terenie calej Skandynawii, mo-
wila na temat swojej ojczyzny. Podkreslala, jak bardzo wazna jest kwestia odzy-
skania przez Polske niepodleglosci. W czasie odczytéw pozyskiwata fundusze
na rzecz Generalnego Komitetu Pomocy Ofiarom Wojny w Polsce”. Réwnole-
gle z praca na rzecz Komitetu w Vevey Matka podejmowala dziatalnos¢ na polu
edukacyjnym i tak otworzyla szkoly: Szkole Gospodarstwa Domowego w Aal-
borgu® oraz Instytut Jezykéw Obcych w Djursholmie®.

Po 1918 roku Led6chowska, cieszac sie odzyskaniem niepodleglosci przez
Polske, podjeta decyzje o powrocie do ojczyzny. Udalo sie to w roku 1920, kiedy
Matka miala juz zgromadzone fundusze na zakup ziemi w Polsce, w Pniewach
pod Poznaniem, gdzie planowala przenie$¢ szkole i sierociniec z Aalborgu oraz
zalozy¢ dom dla nowo powstalej wspdlnoty zakonnej, czyli sidstr Urszulanek
Szarych Serca Jezusa Konajacego®.

2

W styczniu 1915 r. powstat Szwajcarski Komitet Generalny Pomocy Ofiarom Wojny w Pol-
sce. Miat siedzibe w Vevey pod Lozanng, jego twoércami byli Henryk Sienkiewicz, Ignacy
Jan Paderewski. W strukturze tej pracowali réwniez Antoni Osuchowski, Witold Czarto-
ryski, Wlodzimierz Czetwertynski, Maria Sktodowska-Curie, Wadystaw Mickiewicz, Szy-
mon Askenazy, Gabriel Narutowicz. W latach 1915-1919 Komitet przekazat do Polski ok.
17 milionéw frankéw szwajcarskich, fundusze zbieraly 174 komitety lokalne (Zydek 2021).
Szkola ta zostata uruchomiona w 1918 roku, a w roku 1920 zostata przeniesiona do Pniew.
W roku 1915 siostry otworzyly Instytut Jezykéw Obcych — szkole z internatem dla
dziewczat ze Skandynawii.

7 VI 1920 Stolica Apostolska pozwolila na przeniesienie erekcji domu z Petersburga
na dom w Pniewach i przeksztalcenie wspdlnoty w nowe zgromadzenie o charakterze
apostolskim: Zgromadzenie Si6str Urszulanek Serca Jezusa Konajacego.
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Szkolnictwo w Polsce miedzywojennej

Powracajaca do Polski Matka Ledéchowska wiedziala, ze czeka ja tu wiele
pracy. Miala zapal i konkretne plany, jak wlaczy¢ sie w odbudowe zniszczonych
po okresie Wielkiej Wojny ziem polskich. Jednym z obszaréw, ktéry chciala za-
gospodarowac, byla edukacja. A sytuacja w tym zakresie byla bardzo trudna.
Jak podaje Witold Wincenciak: ,W pierwszych latach niepodlegtosci brako-
walo wlhasciwie wszystkiego: nauczycieli i szkél, podrecznikéw i pomocy na-
ukowych, sprzetu i opatu” (Wincenciak 2000), ta sytuacja przekladata sie takze
na odsetek analfabetéw w pierwszym okresie po odzyskaniu niepodlegtosci
(spis ludnosciz 1921 roku) 33,1 % Polakéw powyzej 10 roku zycia nie potrafito
czytad i pisa¢ (Przesmycka, Mitkowska 2011).

Powszechny obowiazek szkolny zostat w Polsce wprowadzony w zycie de-
kretem Tymczasowego Naczelnika panstwa Jozefa Pilsudskiego z dnia 7 II
1919 roku, a zatwierdzony przez Sejm Ustawodawczy w dniu 22 VII 1919 r.
Moéwit o obowiazkowej nauce w siedmioklasowej szkole dla dzieci 7-14 lat
(Szlawski 2009; Makarewicz 2016; Czepczyniska 2016). Jednak mimo tych
poczatkowych ustalen poczynionych w sprawie tworzenia zrebéw systemu
szkolnictwa trudno az do roku 1931 moéwi¢ o jednorodnym planie tego, jak
ma wyglada¢ szkolna struktura. Ustawa z 1932 roku przewidywala utworzenie
systemu zbudowanego na: siedmioklasowej szkole powszechnej, szescioklaso-
wej szkole ogdlnoksztalcacej, w sklad ktérej wchodzito gimnazjum, konczace
sie mala matura, oraz dwuletniego liceum, po ktérym zdawano mature. Mozna
bylo wybra¢ réwniez edukacje w liceum zawodowym lub trzyletnim liceum pe-
dagogicznym. Mlodziez miata ponadto do wyboru szkoly zawodowe czy kursy
dajace kwalifikacje zawodowe (Sadowska 1999).

Matka Ledéchowska prébowala rozeznaé potrzeby systemu o$wiatowe-
go i zaczeta bardzo szybko otwiera¢ szkoly w réznych miejscach kraju. Byly
to nastepujace placéwki: Pniewy, Gozdzichéw, Otorowo, Komorniki (szkoty
powszechne), Warszawa, Sieradz, Ozorkéw, Kobryn, Bugaj pod Ozorkowem
(szkoly powszechne prywatne), Sieradz, Czarny Bér (szkoly powszechne pu-
bliczne). Siostry prowadzily réwniez Szkole Gospodarczo-Spoleczng (Czarny
Bér), Szkole Gospodarstwa Domowego (Pniewy), oraz liczne kursy zawodowe
(Mozdzen 2006).
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Szkolnictwo Sidstr Urszulanek

Szkoty powszechne

Podstawowym zadaniem w sferze pracy o$wiatowej byto prowadzenie przez
urszulanki szkét powszechnych. Nie bylo ich wprawdzie zbyt wiele, ale na prze-
strzeni lat 1920-1938 siostry pracowaly w kilku takich placéwkach.

Najstarsza z nich byla przyzakladowa, utrzymywana przez zgromadzenie,
szkola siedmioklasowa w Pniewach. Istniala od roku 1920 do 1927. Kolejna,
takze przyzakladowa i siedmioklasowa, funkcjonowata w Gozdzichowie. Przyj-
mowala uczniéw do roku 1929. Trzecig tego typu szkole zalozyly urszulanki
w Otorowie. Powstata w roku 1926, poczatkowo ksztalcita dzieci w systemie
piecioklasowym, poézniej przeksztalcila sie¢ w szkole siedmioklasowa. Czwar-
ta placowke powszechna, przyzakladows, prowadzily siostry w Komorni-
kach, w powiecie wieluriskim. Byla to placéwka czteroklasowa, funkcjonujaca
do roku 1936 (Piaszyk 1978). Okreglenie ,przyzakladowe” odnosi sie do faktu,
ze wszystkie one powstawaly tam, gdzie funkcjonowaly zaklady opiekuriczo-
-wychowawcze dla dzieci. Chodzilo zatem o to, by podopieczni mogli pobiera¢
nauke na miejscu, bez konieczno$ci uczeszczania do szkél publicznych.

Drugim rodzajem szkol byly te niezwigzane z zakladami, utrzymywane
przez zakonnice z oplat uiszczanych przez rodzicéw uczniéw. Takie szkoly byly
trzy. Siedmioklasowa w Warszawie, ktéra funkcjonowatla od 1924 do 1939. Ko-
lejna prowadzily siostry w Sieradzu. Byta to szkola, ktéra otrzymata zatwierdze-
nie wladz szkolnych dopiero w 1934 roku, przyjeta nazwe Prywatnej Koeduka-
cyjnej Szkoly Powszechnej Zgromadzenia SS Urszulanek SJK w Sieradzu. Byta
to szkola wyzej zorganizowana — III stopnia. Prowadzono w niej sze$¢ klas,
gdyz z szdstej klasy uczniowie przechodzili do gimnazjum. W kronice szkolne;
czytamy, ze liczba uczniéw nie przekraczala 80 oséb, personel szkoly liczyl 8
0s6b.° Z placéwki korzystaly wylacznie dzieci inteligenckie i z warstw zamoz-
nych, ze wzgledu na to miala ona charakter wybitnie ekskluzywny. Szkola ta
byla réwniez miejscem, gdzie organizowano rekolekcje dla dzieci i ich rodzi-
cow. Analizujac kronike szkolng mozna znalez¢ informacje na temat dzialalno-
$ci prospolecznej uczniow podejmowanej na rzecz podopiecznych bezplatnej,
prowadzonej przez urszulanki, ochronki dla dzieci.

Bardzo podobny charakter miala prowadzona przez siostry koedukacyjna
szkola w Kobryniu. Nauke w niej pobieraly dzieci wywodzace si¢ z zamoznych

¢ Kronika szkolna 1927-1933, Archiwum domu w Sieradzu.
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srodowisk. Byla to niewielka szkota, pracowalo w niej ogétem S oséb (kierownic-
two, nauczycielki, wozna). Zalozenie szkoly miato na celu nie tylko nauczanie i wy-
chowanie mlodego pokolenia, lecz réwniez uzyskanie wplywu na miejscows inte-
ligencje i wciagniecie jej do prac spolecznych i charytatywnych (Piaszyk 1978).

Kolejna zorganizowana przez zgromadzenie szkola powszechna byla pla-
cowka prowadzona pod Ozorkowem. Korzystaly z niej gléwnie mlodsze dzieci
z rodzin robotniczych, ktére ubiegaly sie o jej zalozenie ze wzgledu na spora
odleglos¢ do Ozorkowa. Poczatkowo byla to placowka dwuklasowa, potem
jednoklasowa. Uczeszczalo do niej 70 dzieci.”

Urszulanki prowadzity réwniez publiczne szkoly powszechne. Jedna z nich
byla szkota w Sieradzu. Szkola ta powstata z inicjatywny Matki Leddchowskiej,
ktora to zwrdcila si¢ do wladz miejskich z propozycja odbudowy poklasztorne-
go budynku, w ktérym juz miescila sie szkota powszechna nr 1, i dobudowanie
do niej bocznego skrzydta, w zamian za przejecie odpowiedzialnosci finanso-
wej za placowke przez wladze miejskie. Z podobng prosba o etaty nauczyciel-
skie dla siostr Matka wystapita do MWRIOP. Za jej prowadzenie siostry byty
odpowiedzialne do roku szkolnego 1929/30, potem przeszta ona w rece $wiec-
kie. W czasie kiedy byla zarzadzana przez Zgromadzanie, uczeszczato do niej
ok. 500 dzieci najblizej mieszkajacych (Piaszyk 1978). Z dobudowanego przez
urszulanki budynku szkolnego korzystalo takze przez pewien czas bezplatne
przedszkole przeznaczone dla biednych dzieci®.

Placéwka o podobnym charakterze byla szkota w Czarnym Borze kolo Wil-
na. Siostry objely ja w 1927 roku i stanowily kierownictwo przez dziesig¢ lat.
Adresowana byla do dzieci z rodzin gtéwnie rolniczych, ktére mieszkaly naj-
blizej. Byla to placéwka wyzej zorganizowana, gdzie liczba uczniéw dochodzita
do trzystu. Obie szkoly przejely siostry dzieki wlasnym staraniom, na skutek
objecia inicjatywy zwiazanej z odbudowa budynkéw szkolnych, w zamian za
trud podnoszenia infrastruktury szkolnej z gruzéw; otrzymuja zgode wiladz
na ich prowadzenie i obsadzanie etatéw nauczycielskich odpowiednio przygo-
towanymi do tego siostrami (Piaszyk 1978). Szkoly, ktére prowadzily siostry,
mialy rézny charakter i byly przeznaczone dla szerszych warstw spotecznych.
Placéwki o charakterze ekskluzywnym nie byly liczne, a co za tym idzie — nie
obejmowaly wigkszej liczby dzieci.

Nalezy podkresli¢, ze oprocz prowadzenia szkol powszechnych zakonnice
pracowaly takze w charakterze nauczycielek przedmiotéw ogélnych w pan-

7

Sprawozdanie z pracy domu w Ozorkowie r. 1930/31, AGUsjk Pniewy.

8

Pismo inspektor szkolnego do przetozonej domu z dnia 9 X 1930 roku ADS.
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stwowych i publicznych szkolach, zaréwno $rednich jak i powszechnych.
W panistwowych szkolach $rednich pracowaly np. w Sieradzu czy Kobryniu,
aw szkotach powszechnych uczyly w Ozorkowie i w Sieradzu. Doda¢ nalezy, ze
przez pewien czas zgromadzenie odpowiadato za prowadzenie kurséw w zakre-
sie szkoly powszechnej dla dorostych w Otorowie.

Szkoty zawodowe

Szkolenie zawodowe prowadzone bylo zasadniczo dwutorowo. Po pierwsze
prowadzono szkolenia dajace pelne kwalifikacje zawodowe ze $wiadectwem
czeladniczym oraz szkolenia przyuczajace w danym zawodzie. Szkolono w na-
stepujacych dziedzinach: krawiectwo, hafciarstwo, tkactwo, trykotarstwo, guzi-
karstwo, gospodarstwo domowe.

Pod koniec lat trzydziestych szare urszulanki dysponowaly jedenastoma
o$rodkami, ktére obejmowaly swa dziatalnoécig sto osiemdziesiat pig¢ os6b.
W Komornikach, Leczycy, Horodcu, Janowie na Polesiu dziataly osrodki daja-
ce pelne kwalifikacje zawodowe. Adresowane byly gléwnie do dziewczat, gdyz
prowadzity szkolenia w zakresie kroju i szycia. W Sieradzu prowadzone byly pra-
cownie hafciarstwa i krawiectwa, uczono réwniez tkactwa w tkalni urszulanek.
W Lipnicy i Sokolnikach prowadzono zajecia w zakresie szycia, haftu oraz go-
spodarstwa domowego. W Czarnym Borze uczono nie tylko gospodarstwa do-
mowego, lecz takze ogrodnictwa, uprawy roli i hodowli zwierzat. W Warszawie
przy szkole powszechnej prowadzono kurs zawodowy z zakresu trykotarstwa
i guzikarstwa. Dla konczacych szkote dziewczat organizowano kursy gospodar-
stwa domowego w Oltarzewie pod Warszawa. Najwieksza warto$¢ na rynku pra-
cy posiadaly kursy dajace pelne kwalifikacje zawodowe (Piaszyk 1978).

Do szkolenia zawodowego zaliczy¢ mozna tez kursy adresowane do wy-
chowawczyn zakladow opiekuniczo-wychowawczych. Warto podkresli¢ row-
niez rol, jaka odegraly ,szare siostry” (popularne okreslenie Urszulanek SJK)
w prowadzeniu Uniwersytetu Ludowego w Motodowie na Polesiu. Byly to nie-
dzielne wyklady dla doroslej mlodziezy, nie dawaly one formalnych uprawnien
zawodowych, jednak wydatnie przyczynialy sie do podniesienia poziomy wie-
dzy ogélnej, do szerzenia o$wiaty (Piaszyk 1978).

Szkoty $rednie

W okresie dwudziestolecia migdzywojennego zakony zenskie prowadzi-
ly szkoly $rednie bardzo czesto. I tak, wedlug 6wczesnych statystyk, w roku
1937 zakonnice odpowiadaly ogélem za sto czterdziesci pie¢ szkot srednich
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i zawodowych. Pomimo to szare urszulanki nie przodowaly wsréd zgroma-
dzen zakonnych prowadzacych te dzialalno$¢, poniewaz liczba utrzymywa-
nych przez nie szkét $rednich nie przekraczata nigdy trzech istniejacych jed-
noczeénie (Piaszyk 1978). Byly to gléwnie szkoly gospodarcze. Najstarsza
z nich powstala w 1920 roku w Pniewach. Byla ona oparta na koncepcji szkoly
zalozonej w Skandynawii (Olbrycht 2012), a takze na systemie ,uczenie przez
dzialanie”, znanego z teorii Johna Deweya (Puczylowska 1991). Jak podaje
Maria Piaszyk, byta to szkota jednoroczna. Z pézniejszej dokumentacji® wy-
nika, ze dala poczatek jednorocznej Szkole Przysposobienia w Gospodarstwie
Domowym. Te za$ szkole przeksztalcono w r. 1938 na jednoroczna Szkole
Przysposobienia w Gospodarstwie Rodzinnym. Byla to szkola drugiego stop-
nia, ktérej udzielono uprawnien panstwowych w 1939 r. Obok szkoly jedno-
rocznej powstalo w Pniewach w 1924 roku dwuletnie Prywatne Seminarium
Gospodarstwa Domowego, ktore przeksztalcono w r. 1929 na trzyletnie Pry-
watne Seminarium Nauczycielek Gospodarstwa. To za$ zamieniono wr. 1938
na Prywatne Liceum Gospodarcze i nadano mu prawa panstwowe w r. 1939.
Obie szkoly wraz z istniejacym przy nich internatem nosily nazwe Zaktadu
$w. Olafa, nadang przez Matke Led6chowska jako wyraz wdziecznodci dla
spoleczeristwa skandynawskiego za uzyskane w Norwegii fundusze (Piaszyk
1978). Z opisu wida¢ wyraznie, ze losy placowki byly skomplikowane, jakkol-
wiek szkota dzialala az do 1962 roku, kiedy to zostala — jak wiele placéwek
katolickich — upanstwowiona.

Na obszarze wojewoddztwa poznanskiego zgromadzenie posiadalo jesz-
cze jedna podobna placowke — zalozong w 1925 roku — Szkole Gospodarcza
w Otorowie. Z zapisek Matki (bo tylko one si¢ zachowaly) wynika, ze byla to
szkola o nizszym poziomie organizacji, raczej ,kursa gospodarstwa domowego
dla panienek nie majacych szeéciu klas gimnazjalnych™°.

Niestety szkola ta borykala sie z réznego rodzaju problemami, takimi jak
matla ilo$¢ uczennic czy trudnosci finansowe.

Ciekawg placowka prowadzong w powiecie trocko-wilenskim w Czarnym
Borze byta szkola $rednia adresowana do kobiet chcacych uzyskaé kwalifikacje
do kierowania internatami. Warto w tym miejscu podkresli¢ fakt, ze pomoc
w opracowaniu programu nauczania tej placowki okazata Helena Radlinska,'!

Pisma Kuratorium Okregu Szkolnego Poznanskiego z roku 193711938. AGUsjk Pniewy.
10 Ledéchowska, U. Kronika (1924-1938), wpis z dnia 27 IT 1925r. AGUsjk Pniewy.
11

Helena Radlinska (1879-1954) polski pedagog spoleczny, prekursorka tego nurtu
w pedagogice. Autorka dziet Praca oswiatowa: jej zadania, metody, organizacja oraz



Szkoly tworzone przez Urszule Ledéchowska (1865-1939) 163

promotorka pracy magisterskiej s. Heleny Lesniewskiej, pierwszej dyrektor-
ki szkoly, ktora to szkota byla jedna z pierwszych tego typu w okresie mig-
dzywojnia. Ostatecznie przyjela ona nazwe Szkoly Gospodarczo-Spolecznej,
miata bardzo bogaty program nauczania. Obok przedmiotéw ogélnych, takich
jak historia, literatura, religia itp., i zawodowo-teoretycznych, jak towaroznaw-
stwo, rachunkowos¢, ksiggowos¢, chemia, itp., przewidywala on przedmioty
pedagogiczne: psychologie, nauke o dziecku, pedagogike, teorie wychowania
gromadnego, higiene. Program obejmowal réwniez ksztalcenie praktyczne
w zakresie gospodarstwa domowego, czyli nauke kroju, szycia, gotowania,
przetworstwa, piekarstwa, prania, prasowania itp. Ten profil mial zapewni¢
pracownicom ogélna orientacje w caloksztalcie zycia zakladu. Warunkiem
przyjecia do szkoly bylo ukoriczenie 16 lat oraz legitymowanie sie posiadanym
wyksztalceniem na poziomie sze$ciu klas szkoly $redniej ogdlnoksztalcacej.
Niestety z powodu trudnoéci z pdzniejszym zatrudnieniem bylych stuchaczek
szkoly musiala ona zosta¢ w roku 1933 zlikwidowana (Piaszyk 1978).

Urszulanki prowadzily jeszcze jedna szkole $rednia w Otorowie. Funkcjo-
nowala od roku szkolnego 1936/37. Byly tam na poczatku pewne klopoty
z obsadzeniem odpowiednio wykwalifikowanych nauczycielek, ale ostatecz-
nie MWRiOP"* nadat szkole prawa panistwowe, co zapewnilo jej dalszy rozwoj
na do$¢ wysokim poziomie. Wyposazona byla w pomoce naukowe, a z czasem
zatrudniala tez wystarczajaca liczbe odpowiednio przygotowanej kadry na-
uczycielskiej (Piaszyk 1978).

Szkolnictwo $rednie nie bylo jednak zbyt znaczace w ofercie edukacyjnej
urszulanek. Bylo to zwigzane z brakiem odpowiedniej liczby personelu za-
konnego legitymujacego si¢ wymaganymi kwalifikacjami. Wynikajaca stad
konieczno$¢ angazowania platnych sil nauczycielskich podnosita znacznie
koszty utrzymania szkoly, co uniemozliwialo wprowadzanie obnizek oplat za
nauke. Siostrom zalezalo na tym, by w szkolach mogly pobiera¢ nauke dzie-
ci nie tylko 0s6b zamoznych, ale takze te z biedniejszych grup spolecznych.
Zgromadzenie nie dysponowalo wystarczajacymi funduszami na znizki czy
ksztalcenie darmowe, co w sposéb nieunikniony czynilo z nich palcéwki
o charakterze ekskluzywnym. Urszulanki mogly zatem w tamtych warunkach
prowadzi¢ szkoly srednie tylko o tyle, o ile bylo to konieczne dla zapewnienie
bytu materialnego placéwkom (Piaszyk 1978).

Stosunek wychowawcy do srodowiska spolecznego. Tworczyni powstalego w roku 1925
Studium Pracy Spoleczno-O$wiatowej Wolnej Wszechnicy Polskiej (Cichosz 2014).
2 Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego.
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Podsumowanie

Szkét prowadzonych przez urszulanki bylo ogétem trzynascie: powszech-
nych, $rednich i zawodowych. Powstawaly w miejscach, gdzie siostry przejmo-
waly réznego rodzaju palcéwki. Pewna ich czes¢ byly to tzw. szkoly zaklado-
we. Ilo$¢ szkol urszulanskich nie byla oszalamiajaca, przy ogélnej sumie szkét
np. powszechnych ktérych w roku szkolnym 1925/26 bylo 25 967 i prywat-
nych 1 071 (MWRiOP 1927), jednak ich obecno$¢ przyczynila sie do walki
z analfabetyzmem. Wypelnialy one biale plamy na mapie placéwek szkolnych
II Rzeczypospolitej. Okres dwudziestolecia miedzywojennego byt czasem trud-
nym, jesli chodzi o sytuacje spoleczng i edukacyjna, dlatego tez kazda szkolna
placéwka, ktora powstawala w tamtym czasie, przyczyniala si¢ do tworzenia
systemu szkolnictwa polskiego. Celem gtéwnym istnienia zgromadzenia zakon-
nego Sidstr Urszulanek Szarych nie byta tylko praca edukacyjna, cho¢ byla ona
wazng czescig dziatalno$ci urszulanek. Siostry, ktore dopiero od roku 1920 pra-
cowaly na terenie Polski, nie byly w stanie w tak krétkim czasie utworzy¢ duzej
sieci swoich placowek, jednak determinacja, z jaka tworzyly szkoty, byta olbrzy-
mia, i mimo tego, ze ich liczebno$¢ byla niewielka, na pewno przyczynily sie
do podniesienia poziomu edukacji w ogéle. Szczegdlnie wazng placoéwka byla
Szkota Gospodarcza w Pniewach, ktéra istniata az do lat 60. XX wieku, oraz dru-
ga, bardzo ciekawa placéwka, cho¢ istniejaca tylko do roku 1933 — Szkota Go-
spodarczo-Spoleczna w Czarnym Borze. Puentg rozwazan niech bedzie mysl, ze
mimo iz ilo$¢ szkdt prowadzonych przez urszulanki lub tych, w ktérych praco-
waly, nie byla w okresie migdzywojnia bardzo duza, to jednak jako$¢ nauczania
byta w nich wysoka i na pewno przyczynily si¢ one do walki z analfabetyzmem
i brakiem wyksztalcenia — szczeg6lnie zawodowego — wérdd polskiej mlodziezy.
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STRESZCZENIE

Matka Urszula Ledochowska, zalozycielka zgromadzenia Siostr Urszulanek Sza-
rych, byla osoba zastuzong dla Ko$ciota katolickiego, ale byla réwniez osoba, ktéra
przyczynita sie¢ do odbudowy polskiego systemu oswiaty po Wielkiej Wojnie. Ledé-
chowska zaraz po powrocie ze Skandynawii w roku 1920 probowata — tam gdzie za-
istniata taka potrzeba — zaktada¢ réznego typu szkoly. Liczba szkét urszulariskich wla-
tach 20. i 30. XX wieku nie byla imponujaca (jedynie trzynaécie placéwek), jednak
nalezy zauwazy¢, iz kazda szkola tworzona w tamtym okresie byta wazng inicjatywa:
przyczyniala sie do walki z analfabetyzmem, podnosita jakos¢ zycia polskiego spote-
czenistwa. Szczegélnie istotne byty szkoly powszechne oraz zawodowe.

Urszulanskie placowki edukacyjne to szkoly w: Pniewach, Gozdzichowie, Otoro-
wie, Komornikach (szkoly powszechne), Warszawie, Sieradzu, Ozorkowie, Kobry-
niu, Bugaju pod Ozorkowem (szkoly powszechne prywatne), w Sieradzu, Czarnym
Borze (szkoly powszechne publiczne). Siostry prowadzily réwniez Szkole Gospodar-
czo-Spoleczna (Czarny Bér), Szkote Gospodarstwa Domowego (Pniewy) oraz liczne
kursy zawodowe.

Celem artykulu byto udzielenie odpowiedzi na dwa pytania: 1. jakie szkoly i gdzie
zakladala Matka Led6chowska oraz 2. czy obecno$é¢ szkol prowadzonych przez urszu-
lanki faktycznie przyczynita sie do odbudowy systemu polskiego szkolnictwa, a jesli
tak, to w jakim zakresie?

Udzielajac odpowiedzi na te pytania nalezy podkresli¢, iz celem istnienia zgroma-
dzenia zakonnego Si6str Urszulanek Szarych nie byta tylko i wylacznie praca eduka-
cyjna. Siostry, ktére dopiero od roku 1920 pracowaly na terenie Polski, nie byty w sta-
nie w tak krétkim czasie utworzy¢ duzej sieci swoich placowek, jednak determinacja,
z jaka tworzyly szkoly, byla olbrzymia i mimo to, ze ich liczebno$¢ byla niewielka, to
z pewnofécia przyczynily sie do podniesienia poziomu edukacji.

SEOWA KLUCZOWE: Urszula Ledochowska, szkoly powszechne, szkoly érednie,
szkoly zawodowe, o$wiata w okresie miedzywojennym
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SUMMARY

Mother Ursula Ledochowska, founder of the Congregation of the Ursuline Sisters
of the Grey, was a person of merit for the Catholic Church, but she was also someone
who contributed to the reconstruction of the Polish educational system after the
Great War. As soon as she returned from Scandinavia in 1920, Led6chowska tried to
establish various types of schools wherever there was a need. The number of Ursuline
schools in the 1920s and 1930s was not impressive, since there were only thirteen
institutions.

Ursuline educational institutions were schools in: Pniewy, Gozdzichow, Otorow,
Komorniki (common schools), Warsaw, Sieradz, Ozorkéw, Kobryn, Bugaj near
Ozorkéw (private common schools), in Sieradz, Czarny Bor (public common
schools). The sisters also ran Economic and Social School (Czarny Bér), School of
Household (Pniewy), and numerous vocational courses.

The purpose of this article was to answer two questions. The first was to find out
what kind of schools and where did Mother Ledéchowska establish them? The second
was to answer the question: did the presence of schools run by Ursulines actually
contribute to the reconstruction of the Polish educational system, and if so, to what
extent?

In answering these questions, it should be emphasized that the purpose of the
Congregation of the Ursuline Sisters of the Grey Nuns was not only educational work.
The Sisters, who had been working on the Polish territory only since 1920, were not
able to establish a large network of educational institutions in such a short period of
time; however, the determination with which they created schools was enormous and
despite the fact that their number was small, they certainly contributed to raising the
level of education.

KEYWORDS: Urszula Ledéchowska, common schools, secondary schools, vocatio-
nal schools, education in the interwar period
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VWprowadzenie, czyli o edukacji w rodzinie

Edukacja wigkszosci dzieci w wieku przedszkolnym odbywa sie
w dwodch rodzajach srodowisk. Sa to dom rodzinny oraz przedszkole. Ze
wzgledu na fakt, iz w okresie pandemii COVID-19 nie wszystkie dzieci
uczeszczaly regularnie na zajecia zorganizowane w przedszkolu, wlasny
dom i zwigzani z nim ludzie stali si¢ najwazniejszym otoczeniem wspie-
rajacym edukacje dziecka w tym wieku. Sytuacje edukacyjne znacza-
ce w $rodowisku domowym to przede wszystkim sytuacje codzienne,
w ktoérych dziecko kontaktujac sie i wspolpracujac z rodzicem, zdobywa
nowa wiedze i umiejetnosci (Moliniska, Ratajczyk 2014, s. 39).

Naturalne $rodowisko edukacyjne dzieci w wieku przedszkolnym
tworza najblizsi ludzie — rodzice. Rodzice w oczach kilkulatka s3 au-
torytetami w wielu dziedzinach. Czesto wlasnie do nich dzieci kieruja
pytania, ktére w wieku przedszkolnym s3 podstawowym i bardzo eko-
nomicznym sposobem zdobywania wiedzy. Dzieci pytaja i, co szczegdl-
nie istotne, zastanawiaja si¢ nad tym, co uslysza. Ten wysilek intelektu-
alny inwestowany przez kilkulatki w zrozumienie i utworzenie koncepcji
omawianych zjawisk jest konieczny w procesie rozwoju myslenia (tamze,
s. 48). Zatem rodzice, chcac edukowac dziecko w wieku przedszkolnym,
musza odpowiada¢ na jego pytania oraz zacheca¢ do rozmowy, wyraza-
nia wlasnego zdania.

Rola rodzicéw jako oséb wspierajacych edukacje dziecka w wieku
przedszkolnym ulegla nieco zmianie w czasie pandemii COVID-19. Byla
to sytuacja nowa, trudna. Wymagata zatem szczegdlnych dzialan, maja-
cych ulatwi¢ dziecku zrozumienie otaczajacej je rzeczywisto$ci. Specjal-
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nego znaczenia nabrato tu zbudowanie mu poczucia bezpieczenstwa, tak aby
miato pewno$¢ bycia wspieranym w sytuacji nowej, trudnej, w tym zaskakuja-
cej, naglej, niejasnej, z duzym tadunkiem emocji innych ludzi. Waznym zada-
niem rodzicéw dziecka w wieku przedszkolnym jest uczenie go poruszania sie
w przestrzeni nie tylko domowej, przedszkolnej, ale réwniez w otaczajacym go
$wiecie fizycznym i spolecznym. Dotyczy to znajomosci tradycji, zwyczajow
i codziennych rytualéw, ale rowniez biezacych kwestii spotecznych.

W okresie pandemii COVID-19 nauczyciele przedszkolni oczekiwali, aby
rodzice pomagali im w opanowaniu przez dzieci kompetencji kluczowych, ta-
kich jak zaufanie do $wiata, siebie i innych ludzi oraz dali poczucie, ze s3 one
w stanie sprosta¢ réznym zadaniom, a $wiat i inni ludzie beda je wspieraé w re-
alizacji ich zamierzen (Matejczuk 2014, s. 27). Wypelnianie przez rodzicow
takich oczekiwan nauczycieli czgsto budowalo frustracje wszystkich zaintere-
sowanych stron. S jednak zajecia, do ktérych nauczyciele powinni zacheca¢
rodzicéw, bowiem wspieraja edukacje przedszkolna i buduja zwiazek miedzy
rodzicami a dzieckiem. Glo$ne czytanie bajek dziecku jest niewatpliwie takim
sposobem spedzania czasu, kiedy rodzice staja si¢ w sposéb naturalny nauczy-
cielami wspierajacymi edukacje przedszkolng dziecka (Murawska 2014, 5. 27).

Do refleksji, czyli o korzysciach gtosnego czytania bajek dziecku przez rodzica

Bajki i dzieci s3 jak jajka i bekon. Ich zwiazek jest nierozlaczny. Na catym
$wiecie, po$rod wielu réznorodnych kultur i sposobéw zycia, glo$ne czytanie
bajek przez rodzica przyciaga publiczno$¢ zlozona z zastuchanych i zachwyco-
nych dzieci (Brett 2011b,s. 11).

Istniejg uzasadnione podstawy takiego stanu rzeczy. Glosne czytanie bajek
dziecku przez rodzica:

« daje okazje do poznania $wiata; gdy dziecko zaczyna stawia¢ pytania doty-

czace tekstu, rodzice majg okazje, by ten obraz $wiata rozwijaé, poszerzad;

« wzbogaca, rozbudowuje stownik dziecka; wprowadza nowe stownictwo

do slownika biernego dziecka, ktére z czasem pojawi si¢ w stowniku
czynnym;

« jest okazja do ksztalcenia jezyka méwionego dziecka; czytanie dziecku

stanie si¢ podstawa do opowiadania przez nie zaslyszanych tekstow;

- inspiruje wyobraznie, stanowi podstawe ujawniania sie¢ mozliwosci twor-

czych dziecka;

« angazuje emocjonalnie, umozliwia wspdlna interpretacje zachowan in-

nych i uczenie si¢ reagowania na wywolane emocje; jest to okazja do po-
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znania wlasnego dziecka, $ledzenia jego wrazliwosci i wspierania jego
rozwoju emocjonalnego;

« daje okazje do ksztaltowania systemu warto$ci dziecka;

« jestto sytuacja, w czasie ktorej dziecko buduje poczucie bezpieczenstwa;
doswiadczenie bliskosci w czasie wspolnego czytania moze by¢ tym, cze-
go dziecko najbardziej oczekuje;

« motywuje do nauki czytania, czesto inicjuje moment samodzielnego
podjecia czytania; dobra atmosfera, w jakiej przebiega wspdlne czytanie,
i poczucie bezpieczenstwa zrodzone w kontakcie z rodzicami daja dziec-
ku odwage do podjecia proby czytania;

« stanowi wzdr dobrego, poprawnego czytania; w czasie nauki czytania,
gdy dziecko $ledzi tekst, pozwala wigza¢ wzér graficzny wyrazu z jego od-
powiednikiem fonetycznym (Murawska 2014, s. 28).

Gloéne czytanie bajek dziecku przez rodzica, z interesujaca, Zzywa modulacja
glosu, tworzy niewatpliwie atmosfere pelng ciepla i milosci. Chwile spedzone
z wlasnym rodzicem w czasie glosnego czytania bajek zostaja w pamieci na cale
zycie, zaréwno dla dziecka, jak i rodzica. Buduja one nie tylko wigzi emocjo-
nalne i poczucie bezpieczenstwa, lecz réwniez maja znaczenie dla rozwoju po-
znawczego dziecka. Dziecko, stuchajac, poznaje $wiat, wzbogaca stownictwo,
rozwija wyobraznie oraz umiejetnos¢ prawidlowego wypowiadania sie. Ponad-
to pojawia si¢ mozliwo$¢ kodowania prawidlowych wzorcéw akustycznych
glosek systemu fonetycznego jezyka polskiego.

Wielostronne oddzialywanie bajki na dziecko obejmuje jego potrzeby
emocjonalno-poznawcze (potrzeba bezpieczeristwa, zabawy, poznania $wiata
i siebie samego); warto$ci edukacyjne (wzbogacanie stownika biernego, ksztat-
cenie jezyka méwionego, rozwdj wyobrazni, moralnosci i systemu wartosci);
warto$ci terapeutyczne (redukcja leku). Bajki sa zatem wspaniatym narzedziem
w wychowaniu dziecka. Stanowia plaszczyzne do rozméw na wazne tematy,
na ktére z powodu codziennych obowiazkéw rodzice czgsto nie maja czasu lub
po prostu nie wiedzg, w jaki sposdb uczynic to bezpiecznie.

Czarodziejskie stowo, czyli o terapeutycznej mocy bajki

Zycie jest pelne rozmaitych niebezpieczenstw, przed ktérymi pragniemy
ustrzec najmlodszych. Nie zawsze jednak rodzice potrafia rozmawiac ze swo-
imi dzie¢mi na trudne tematy. W jaki sposob, bowiem uprzedzic je, ze sa ludzie,
ktorzy maja zle zamiary, ze na zycie oprocz radosci i zabawy sktadaja sie takze
smutki i choroby? Na pewno nie przemilczeniem. Nieoceniong pomoca moga
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okaza¢ sie bajki terapeutyczne, ktore dzigki symbolicznej warstwie tekstowej,
w subtelny oraz przystepny dla dzieci sposdb, ukazuja otaczajacy $wiat, tym
samym przygotowujac do realnego zycia (Walczak-Klimek 2021, s. 7). Sfor-
mulowanie ,terapeutyczne” oznacza charakterystyczne cechy tych bajek, jak
réwniez podporzadkowane cele (Matyjas 2021, s. 110).

Czym jest przemoc, milo$¢, zazdrosé, adopcja, $mieré, koronawirus? Wspol-
ne czytanie stwarza bezpieczna przestrzen do bycia razem. Znaczace dzialanie
terapeutyczne ma juz samo spedzanie czasu z rodzicami. Niezaleznie od tego,
jaki temat porusza bajka, dziecko doznaje uczucia przyjemnej, uspokajajacej
bliskosci z jednym z rodzicéw. Tre$¢ bajki pomaga mu w pokonywaniu réznych
trudnych sytuacji, a jednocze$nie wzmacnia wi¢z pomiedzy dzieckiem a rodzi-
cem, ktéra sama w sobie jest poteznym zrddlem poczucia bezpieczenstwa.

Bajki terapeutyczne to utwory adresowane do dzieci, gléwnie w wieku od
4 do 9 lat, w ktérych $wiat jest widziany z dzieciecej perspektywy. Pomimo ze
nierzadko wystepuja tu czarodziejskie postacie, to nie magia pomaga rozwia-
zywa¢ trudne sytuacje (Molicka 2002, s. 153). Bajki terapeutyczne poruszaja
zagadnienia i problemy istotne dla dziecka, trudne dla niego emocjonalnie, ta-
kie jak na przykltad pierwsze dni w przedszkolu, sytuacja zawstydzenia, wizyta
u lekarza, walka z choroba. Ilustruja rézne sposoby myslenia o nieprzyjemnych
wydarzeniach oraz strategie dzialania (Chamera-Nowak, Ippoldt 2015, s. 18).
Zawieraja wzory do nasladowania, nazywania emocji oraz zaznajamiaja z moz-
liwo$ciami radzenia sobie z sytuacjami trudnymi w zyciu. Utwory te pomagaja
dzieciom w radzeniu sobie ze zwyklymi, codziennymi problemami. Szczeg6l-
nie potrzebne s3 dzieciom cechujacym sie gotowoscia do reagowania lekiem,
ktore czesciej niz inne wymagaja pomocy i ochrony.

Terapeutyczna funkcja bajki polega na redukgji leku u dziecka poprzez do-
starczenie wiedzy o przedmiotach, zdarzeniach, osobach wywolujacych Ik, jak
réwniez o sposobach dzialania w sytuacjach trudnych (Molicka 2011, s. 222~
224). Czytanie o przezyciach kogo$ podobnego do nas, na przyklad dziecka,
ktore choruje, ma podobne leki i nadzieje, umozliwia do$wiadczenie zacho-
wan innych i uczenie si¢ reagowania na wywolane emocje. Pozwala bez obaw
spojrze¢ na swoje problemy i uczy, jak pomaga¢ samemu sobie w stresujacych
sytuacjach. Poczucie bezpieczenistwa wyplywajace z faktu, ze jaka$ sytuacja nie
zdarzyla si¢ nam, tylko komus$ innemu, sprawia, ze mozemy sie¢ do niej zblizy¢,
zrozumie¢ zar6wno ja sama, jak i towarzyszace jej uczucia.

Terapeutyczna moc plynaca z bajek stala si¢ niewatpliwie przydatna w okre-
sie pandemii COVID-19. Bajki tworzone po to, aby uczyni¢ $wiat bardziej
zrozumialym, dostarczaja wiedzy o zdarzeniach wywolujacych lek. Tworczo
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rozwijaja, pomagaja w procesie dorastania do zrozumienia otoczenia. Baj-
ki przypinaja skrzydla do ramion i pozwalajg oderwa¢ sie od rzeczywistosci,
a pozniej jak z lotu ptaka zobaczy¢ swoje problemy wpisane w losy bohateréw
i znalez¢ zasoby w skarbnicy bajki, skuteczne sposoby radzenia sobie. Stanowia
pomoc w samodzielnym i tworczym radzeniu sobie w §wiecie.

Bajki dla terapii odkryt Bruno Bettelheim (1985), gloszacy poglad, ze zawie-
raja one klucz do poznania psychiki dziecka. Pomagaja dzieciom w uporaniu
sie z réznymi lekami i wewnetrznymi konfliktami, ktdre staja sie ich udzialem
w trakcie dziecinstwa. Ich terapeutyczna funkcja mozliwa jest z nastepujacych
powodow:

« 0swajaja z sytuacja zagrozenia, tym samym daja poczucie bezpieczen-

stwa, sprawowania kontroli i pokonywania trudno$ci;

« pozwalaja na kompensowanie niezaspokojonych potrzeb, tym samym

obnizajg napigcie;

o rozwijaja myslenie zyczeniowe, tym samym stymuluja marzenia;

« buduja nadzieje i optymizm, tym samym daja sile do dziatania (Chame-

ra-Nowak, Ippoldt 2015, s. 15).

Zaplanowane dziafanie, czyli o procesie badawczym

W czasie zmiany formy organizacyjnej prowadzenia ¢wiczenn w semestrze
zimowym roku akademickiego 2021/2022 z przedmiotu pedagogika przed-
szkolna, ze stacjonarnego na zdalny, w celu ograniczenia szerzenia wirusa
SARS-CoV-2, zaproponowalam dwém grupom studentéw pierwszego roku
pedagogiki przedszkolnej i wezesnoszkolnej Uniwersytetu Warminisko-Mazur-
skiego w Olsztynie napisanie bajki na temat koronawirusa dla S-letniego dziec-
ka. Prawie wszyscy uczestnicy ¢wiczent wykonali zadanie, powstalo 47 bajek.
Co jest niezwykle pokrzepiajace, poniewaz to ¢wiczenie bylo dodatkowe i nie
byto za nie zadnej gratyfikacji. Ponadto nalezy podkresli¢, ze aktywno$¢ zwia-
zana z pisaniem bajek miala miejsce w momencie znacznego wzrostu liczby
zakazeni koronawirusem, co mogto u samych studentéw wzmozy¢ refleksyj-
noé¢ na temat zagrozenia oraz sposobow radzenia sobie z nim.

Zastalam wigc Zrédla wtérne — zbiory danych, bedace materialnymi §ladami
studenckiej dziatalnosci. Zrédla wtérne to teksty 47 bajek, ktére niosa ze soba
przekaz. Aby go odczyta¢, zastosowatam jakosciowa metode zbierania danych
w postaci przeszukiwania zrédet wtérnych (Rubacha 2016, s. 157-164) i sfor-
mulowalam cel badan, dotyczacy nie 0s6b badanych, lecz tego, co moze sie
znalez¢ w tekscie. Bajki potraktowalam jako jednostki analizy. Celem badania
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stala sie w szczegodlnosci identyfikacja, analiza i interpretacja kluczowych ele-
mentéw napisanych przez studentéw bajek. Aby go zrealizowa¢, material pod-
dalam analizie zgodnie z zasadami jako$ciowej metody analizy danych (tamze,
s. 260-300). Analiza materialu badawczego zostala dokonana ze wzgledu
na kryterium: tre$¢ bajek (identyfikacja, analiza i interpretacja kluczowych
elementéw napisanych przez studentéw bajek). Dane zebrane w toku prze-
szukiwania bajek (po pierwszym ich przeczytaniu i uchwyceniu tego, o czym
s3) podzielitam na fragmenty, ktérym przypisalam wylaniajace sie z nich kody.
Procedura kodowania, polegajaca na nadawaniu nazw/etykiet fragmentom tek-
stu, umozliwila wygenerowanie kategorii istotnych dla celu badan.

Przyjecie uzasadnionego literatura przedmiotu zalozenia, ze stosowanie ba-
jek terapeutycznych pozwoli rodzicom otworzy¢ przed dzieckiem nowe moz-
liwosci radzenia sobie z sytuacja trudna, jaka jest pandemia COVID-19, stato
sie podstawa do realizacji powyzszego zadania. Przyszli nauczyciele stworzyli
utwory odpowiadajace na aktualne kwestie spoleczne. Sa to utwory, ktére moga
wykorzysta¢ rodzice w okresie pandemii do rozwijania kompetencji kluczowych
swojego dziecka, takich jak budowanie zaufania do $wiata, siebie i innych ludzi
oraz poczucia, ze jest sie w stanie sprosta¢ réznym zadaniom, ktére pomoga nie
tylko dzieciom, ale réwniez rodzicom. Dzieki nim rodzice wejda w $wiat dzieci,
a dzieci zrozumieja $wiat doroslych. Napisanie bajki studenci traktowali zatem
jako tworzenie narzedzia wspierajacego edukacje dziecka w wieku przedszkol-
nym w jego naturalnym rodowisku — w rodzinie.

Wytonione kategorie, czyli o wynikach badan

Analiza i interpretacja uzyskanego materialu empirycznego pozwolita na do-
konanie intersujacych ustalen.. Procedura kodowania tekstu 47 bajek data pod-
stawe do wyrdznienia S kluczowych elementéw (kategorii) napisanych przez
studentéw opowiesci.

Bohater o cechach dziecka

Sposréd 47 bajek w 68% (32 bajki) gléwny bohater to dziecko w wieku
przedszkolnym, ktore boryka sie z problemem koronawirusa. Bohater ten znaj-
duje sposdb na zrozumienie i rozwigzanie napotkanych trudnosci. Wybér bo-
hatera, ktéry jest podobny do dziecka (stuchacza utworu), pomaga w procesie
identyfikacji. Przezywanie probleméw, przez mechanizm identyfikowania sie
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z gléwnym bohaterem bajki, umozliwia roztadowanie wlasnych napie¢, pogo-
dzenie si¢ z trudno$ciami i nazwanie ich. Mimo, ze zdarzenie odbywa si¢ nie-
jako obok, w $wiecie fikcji literackiej, to pozwala zrozumie¢ dziecku to, co tkwi
bezposrednio w nim samym. Identyfikacja daje szereg gratyfikacji w postaci
zastepczego zaspokojenia potrzeb, ksztaltowania pozytywnego obrazu siebie,
buduje wiedz¢ przyjmowang jako wlasna, a to wzmacnia dziecko wewnetrznie
i redukuje jego lek.

Oproécz bohateréw z realnego zycia w bajkach w role gléwnego bohatera
weielaly sie postacie fantastyczne (17% — 8 bajek) lub ze $wiata przyrody (15%
— 7 bajek). Osobowos¢ tych postaci wydaje sie by¢ zblizona do cech psychofi-
zycznych przedszkolaka, co sprzyja utozsamianiu si¢ stuchacza utworu z glow-
nym bohaterem. Stymuluje empati¢, wspotbrzmienie emocjonalne wobec
tego, co czuja. Gléwny bohater przybral role fantastyczna w postaci: przyjaciel
Zdréwko, maly Swirus, smok Koronek, Przybysz nie z tej ziemi, maly Stworek,
smok Bazyliszek, kumpel Orest, kosmita Glutek. Ze $wiata przyrody spotka¢
mozna zwierzeta takie jak: mis, zajaczek, $winka, niedzwiadek, kréliczek, hipo-
potam, prosiaczek.

Personifikacja zagrozenia

W ponad polowie bajek (51%) wirus nie pojawil sie wprost, jako wirus
SARS-CoV-2. W 24 bajkach zastosowano srodki stylistyczne, ktére pozwolily
w sugestywny i oryginalny sposéb wyrazi¢ mysli i uczucia autoréw utworéw.
Zastosowano w szczegolnosci mechanizm personifikacji zagrozenia, mozna
rowniez odnalez¢ pojedyncze przyklady mechanizmu animizacji. Wirus przy-
bratl postaé: krél (12 bajek), postaé fantastyczna (10 bajek), zwierze (1 bajka),
rodlina (1 bajka). Te wyniki s3 spéjne z doniesieniami z badar nad bajkami
o koronawirusie, jako metodzie radzenia sobie z lekiem przez mlodych doro-
stych, ktorymi kierowala na Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskie-
go Katarzyna Schier (2021). Tam w 63% bajek wirus nie pojawil sie wprost.

Przedstawienie wirusa w postaci ludzkiej utatwia dziecku (stuchaczowi utwo-
ru) poradzenie sobie z lekiem, wirus staje si¢ przez to jakby bardziej zwyczajny.
I ta zwyczajnos¢ lagodzi lek. Nadanie wirusowi ksztaltu i cech ludzkich sprawia,
ze staje sie on bardziej konkretny, blizszy. Ponadto nalezy podkresli¢, ze postacie
fantastyczne, w ktdre wciela sie wirus, rowniez majg cechy ludzkie. Wydaje sie
rowniez, ze zdecydowanie trudniej stawa¢ do walki z mikroskopijnym wirusem,
ktéry ogarnia caly $wiat, by¢ moze dlatego wielu autoréw bajek zdecydowalo
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sie na zabieg personifikacji zagrozenia. Co wiecej, uosobienie jest naturalnym
zabiegiem wpisanym w rozwoj dziecka w wieku przedszkolnym. Do zabiegow
stownych z uzyciem personifikacji zach¢camy dzieci od najmlodszych lat, np.
w Wigilie, twierdzac, ze to wlasnie tego dnia zwierzeta méwia ludzkim glosem.

Dychotomiczny podziat $wiata

Postacie w wszystkich przeanalizowanych utworach (47 bajek) s3 jedno-
znacznie okreslone: albo dobre, albo zle. Podzial $wiata na dobry i zly umozliwia
dzieciom dostrzezenie faktu, ze ludzie moga by¢ dobrzy i 7li, co pozwala na bar-
dziej racjonalng oceng zachowania innych (Molicka 2011). Dwoisto$¢ natury
ludzkiej w przeanalizowanych bajkach jest przedstawiona w przeciwstawnych
osobowosciach bohateréw, np. mily i przyjazny mi$ kontra zte kuleczki, zwane
koronawirusem, energiczna i wesola Kasia kontra zly krél Covidoslaw, czy tez
madry przyjaciel Zdréwko kontra bardzo niegrzeczny koronawirus. Ponadto
od poczatku wiadomo, kto jest dobry, a kto zly.

Walka dobra ze zlem wzrusza dziecko i powoduje jego identyfikacje z boha-
terem pozytywnym. W procesie tej identyfikacji dziecko przechodzi wszystkie
koleje losu z pozytywnym bohaterem i cieszy si¢ wraz z nim, gdy ten odnosi
zwyciestwo. Dzigki temu przezywa sens terapeutyczny bajki, przyswaja okre-
slone normy postepowania, staje si¢ wrazliwe na krzywde i niesprawiedliwo$¢,
zyskuje wiare w siebie, we wlasne mozliwosci, uczy si¢ dotrzymywac slowa,
wywiazywac z przyjetych zobowiazan, pomaga¢ innym, gdy zajdzie taka po-
trzeba, wzmacnia przekonanie w dobro¢ i sprawiedliwo$¢, stajac si¢ bogatszym
wewnetrznie czlowiekiem.

Sprawiedliwy $wiat

W 83% przenalizowanych utworéw (39 bajek) gléwny bohater, postugujac
sie okreslonym repertuarem zachowan, pokonuje problem. Schemat tych ba-
jek jest prosty i zrozumialy, oparty na sprawiedliwych zasadach. Ponadto niesie
ze soba edukacyjne przeslanie. Dziecko zdobywa do$wiadczenie przez $wiat
bajkowy, gdzie uczy sie, jakie wzory zachowania nalezy zastosowa¢, rozszerza
swoja samo$wiadomo$¢, co sprzyja uczeniu si¢ zachowania w sytuacji trudnej
(Molicka 2002 ). Autorzy bajek rozszerzyli mozliwy repertuar zachowan dziec-
ka (stuchacza utworu). Wskazali sposoby pokonania problemu, ktére niczym
dobre uczynki przyczyniaja sie do zwycigstwa. Przedstawiony przez nich $wiat
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jest sprawiedliwy i rzadzony jednoznacznymi regulami. Dobre czyny spotyka
nagroda — okre$lone zachowania pokonuja wirusa. Ponadto walka z koronawi-
rusem odbywa si¢ w spos6b mozliwy, realny, a nie za pomocg czarodziejskiej
r6zdzki badz magicznego eliksiru.

Podtrzymywaniu wiary w sprawiedliwy $wiat postuzyl réwniez mechanizm
nadawania przyczynowoséci pandemii COVID-19. Kto$ zawinil, wiec pono-
si kare. W 43% utworéw (20 bajek) pojawila si¢ hipoteza na temat przyczyn
powstania pandemii. Koronawirus pojawit sie, jako: wynik zlego zachowania
ludzi (8 bajek), przypadek (6 bajek), laboratoryjny eksperyment (6 bajek).

Happy end

Blisko 90% przeanalizowanych bajek konczy sie pozytywnie. Wydaje sie,
ze jest to zwiagzane z checig autoréw utwordw, aby dziecko uwierzylo w mozli-
wosci powodzenia i szczgéliwego rozwiazania problemu. Wiara taka potrzebna
jest, aby pomoc pokonad trudnosci i osiagnac sukcesy. Postawa gléwnego bo-
hatera, ktoremu udaje sie przezwyciezy¢ problem, moze stanowi¢ dla dziecka
pozytywny wzorzec. Daje nadzieje, ze jesli kto§ umie sobie z czyms$ poradzi¢, to
moze i dziecko tez to potrafi (Molicka 2011). Tym bardziej, ze gléwny bohater
to posta¢ czesto podobna do odbiorcy bajki.

Szczedliwe zakonczenie daje rados¢, zadowolenie, buduje nadzieje, dodaje
wiary w siebie, a tym samym buduje zasoby wlasne dziecka. Happy end w ana-
lizowanych bajkach jest rézny, oznacza zakonczenie epidemii, pokonanie wi-
rusa, zdjecie kary. Ponadto warto doda¢, ze utwory, ktérym nie towarzyszylo
pozytywne zakoriczenie, wcale nie konczyly sie Zle, one zwyczajnie nie mialy
zakoniczenia (S bajek).

Zakonczenie, czyli o bajkach, dzieciach i rodzicach

Dzieci wygladaja podobnie jak dorosli. Maja usta, uszy, nosy, nogi, rece.
Moéwia tym samym jezykiem. Nietrudno, zatem przyja¢ zalozenie, ze mysla tak
jak dorogli. Ale tak nie jest. Wigkszo$¢ z rodzicéw przekonuje sie o tym, kiedy
kilkulatkowi prébuje sie co$ cierpliwie i racjonalnie wytlumaczy¢. Niezalez-
nie od tego, jak niepodwazalne s3 jego argumenty, nie jest wstanie przekona¢
przedszkolaka, ze pod jego 6zkiem nie ma potwora. Pomocg stuza tu bajki
(Brett 2011a, s. 24). Kiedy chcemy, aby dziecko w wieku przedszkolnym co$
zrozumialo, warto zrobi¢ to w jezyku, ktéry $wietnie rozumie i ktéry najlepiej
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do niego przemawia — w jezyku wyobrazni. Wyobraznia i zwigzana z nia sytu-
acja ,na niby” staja si¢ swoistym azylem dla przezywania sytuacji problemo-
wej przez dziecko.

Majac na uwadze rozwdj emocjonalny wlasnego dziecka, jego dobre rozumie-
nie siebie samego i otaczajacego $wiata, warto zadbac o kontakt dziecka z bajka.
Na pewno moze ona pomdc w nauce jezyka uczu¢ i bycia razem w rodzinie.

Bajki terapeutyczne, napisane przez przyszlych nauczycieli, to historie nie-
zwykle, $wiadomie tak skonstruowane i napisane, by dzieci odnajdywaly w nich
czastke siebie, swoich uczué, emocji, konkretnych probleméw, z ktérymi sie bo-
rykaly w czasie pandemii COVID-19. Gléwny bohater przypomina ich samych,
a wirus, nierzadko przedstawiony w postaci ludzkiej, jest mozliwy do pokonania.

Dzieci moga utozsamic si¢ z bohaterem i przezy¢ z nim dang historie, po-
zostajac jednocze$nie w bezpiecznym miejscu — w domu, w ramionach mamy
lub taty. Przeanalizowane bajki maja aspekt edukacyjny. Zawieraja wiele wska-
z6wek, co mozna zrobi¢, aby poradzi¢ sobie z problemem. Te wskazéwki to nie
tylko podpowiedzi dla dziecka, ale takze wskazéwki dla rodzica w ttumaczeniu
niezrozumiatych dla dziecka zjawisk.

Sposréd wielu gatunkéw literackich bajki zajmuja wyjatkowe miejsce w li-
teraturze, a ich rola w rozwoju dzieci jest wlasciwie nie do zastapienia. Bajki
to najblizsze dziecku utwory, w ktérych $wiat realny miesza si¢ z fantastycz-
nym i razem tworza zrozumiala rzeczywistos¢. Wedrowki po wyimaginowa-
nych krainach sa Zrédtem zyciowej wiedzy oraz pretekstem do rozméw i po-
szukiwan odpowiedzi na nurtujace dzieci pytania. Bajki zapewniaja rodzicom
proste i naturalne narzedzie pracy edukacyjnej. Dodaja rodzicom sily, a ich
rosnaca pewnos¢ siebie oddziatuje réwniez na dziecko. Bajki sa pomostem po-
miedzy przestraszonym dzieckiem, a rodzicem, ktory chce pomdc, ale czasem
nie wie jak.
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STRESZCZENIE

W niniejszym artykule przyjeto uzasadnione literatura przedmiotu zalozenie, ze
stosowanie bajek pozwoli rodzicom otworzy¢ przed dzieckiem nowe mozliwosci ra-
dzenia sobie z sytuacja trudng, jaka stala sie pandemia COVID-19. Stanowilo ono
podstawe do realizacji zadania badawczego. Przyszli nauczyciele, studenci pedagogii
przedszkolnej i wezesnoszkolnej Uniwersytetu Warmirisko-Mazurskiego w Olsztynie,
stworzyli 47 bajek o koronawirusie. W dyspozycji bodzca pisarskiego zawarta byla
preferencja dotyczaca odbiorcy utworu — piecioletniego dziecka. Bajki potraktowano
jako jednostki analizy. Celem badania stata sie w szczegdlnosci identyfikacja, analiza
iinterpretacja kluczowych elementéw napisanych przez studentéw bajek. Aby go zre-
alizowa¢, material poddano analizie zgodnie z zasadami jako$ciowej metody analizy
danych. Procedura kodowania tekstu 47 bajek dala podstawe do wyrdznienia 5 klu-
czowych kategorii analizy i interpretacji napisanych przez studentéw bajek. Sa nimi:
bohater o cechach dziecka, personifikacja zagrozenia, dychotomiczny podzial $wiata,
sprawiedliwy $wiat, happy end.

SEOWA KLUCZOWE: bajka, bajka terapeutyczna, dziecko przedszkolne, pandemia
COVID-19, rodzina
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SUMMARY

This article adopts the assumption, justified by the literature on the subject, that
the use of fairy tales will allow parents to open up new opportunities for their children
to cope with a difficult situation, such as the COVID-19 pandemic. It became the
basis for the implementation of the research task. Future teachers, students of the
preschool and early childhood education at the University of Warmia and Mazury in
Olsztyn, created 47 fairy tales about the coronavirus. The writing stimulus included
a preference for the recipient of the work — a S-year-old child. Fairy tales were treated
as units of analysis. The aim of the study was to identify, analyze and interpret the
key elements of fairy tales written by students. In order to implement it, the material
was analyzed in accordance with the principles of the qualitative data analysis method.
The procedure of coding the text of 47 fairy tales gave the basis for the distinction of
S key categories of analysis and interpretation of fairy tales written by students. They
are: a main character with the characteristics of a child, a personification of a threat,
a dichotomous division of the world, a fair world, a happy ending.

KEYWORDS: COVID-19 pandemic, fairy tale, family, preschool child, therapeutic
fairy tale
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Wstep

Rozwdj czlowieka jest zagadnieniem zlozonym i zaleznym od wielu
czynnikéw. Juz sam przebieg ciazy moze rzutowa¢ na wystapienie rézne-
go rodzaju probleméw rozwojowych, w tym nawet zaburzen odzywiania
u dziecka spowodowanych stresem matki podczas ciazy (Szydetko, Piatek,
Tuzim, Boguszewska-Czubara 2015, s. 90-91). Kiedy wiec w gabinecie
logopedycznym pojawia si¢ pacjent, specjalista powinien patrze¢ na niego
calo$ciowo, a nie wylacznie pod katem rozwoju mowy i wadliwej realizacji
glosek. Wiekszos¢ wad wymowy lub innych probleméw logopedycznych
ma przyczyne, ktéra wymaga konsultacji z ré6znymi specjalistami, np. la-
ryngologiem, neurologiem, pedagogiem, psychologiem, ortodonta, okuli-
sta, terapeutg S, fizjoterapeuta, audiologiem czy foniatra. Wazne jest wiec,
zeby zaréwno logopeda jak i pedagog mieli podstawowa wiedze z innych
dziedzin, by moéc prawidlowo skierowa¢ dziecko na ewentualng dalsza dia-
gnostyke i umozliwi¢ wczesng interwencje terapeutyczng. Celem niniejsze-
go artykulu jest zwrdcenie uwagi na to, jak istotna jest multidyscyplinarna
wspolpraca specjalistow i jak duze znaczenie ma rola nauczyciela edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej we wezesnej interwencji logopedyczne;j.

Diagnoza logopedyczna

Mowa jest nierozerwalnie zwigzana miedzy innymi z rozwojem moto-
rycznym, intelektualnym, budowa anatomiczna aparatu artykulacyjnego,
zdrowiem dziecka, prawidlowym rozszerzaniem diety, a takze odpowied-
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nig stymulacj ze strony srodowiska rodzinnego. Logopeda analizuje nie tylko
sposob, wjaki dziecko méwi, ale takze powody, z jakich jego rozw6j nie przebie-
gal tak jak powinien. Wizyta rozpoczyna sie¢ wiec od wyczerpujacego wywiadu
logopedycznego z rodzicami, ktéry obejmuje pytania o przebieg ciazy, porodu,
rozwéj dziecka pod katem motorycznym (kiedy zaczelo siada¢, raczkowaé, wsta-
wac, chodzi¢, a takze czy nie ma zdiagnozowanych probleméw;, np. z napieciem
migéniowym), wystepowanie probleméw logopedycznych w rodzinie (w tym
nieprawidlowa budowa jezyka, wady wymowy, opézniony rozwéj mowy), prze-
byte choroby i urazy, mozliwe pobyty w szpitalach, przebieg rozwoju czynnosci
fizjologicznych w obrebie narzadu twarzy dotyczacych ssania (czy byto karmio-
ne naturalnie czy sztucznie i jak dlugo, czy i jak dlugo uzywato smoczka uspokaja-
jacego, czy ssie kciuk, czy byly kiedykolwiek problemy z prawidfowym ssaniem)
i spozywania positkéw (czy je samodzielnie, potrafi gryz¢ twarde pokarmy, nie
ma probleméw z odruchem wymiotnym podczas jedzenia, je pokarmy o réznej
konsystencji i smaku). Specjalista powinien przyjrzeé sig, jak dziecko chodzi, sie-
dzi, zuje, przelyka, komunikuje si¢ z rodzicami (réwniez niewerbalnie) i oczywi-
$cie, jak mowi. Podczas rozmowy z rodzicami konieczne jest ustalenie, czy dziec-
ko chrapie podczas snu i czy $pi z zamknieta buzia. Oddychanie droga ustna,
chrapanie i czeste infekcje kataralne moga wskazywa¢ na przerosniety migdalek
gardlowy, ktory w dluzszej perspektywie prowadzi do m.in. wad zgryzu i moze
by¢ przyczyna niedostuchu (Marasz, 2013, s. 112-115).

Rozwoj mowy i rola pedagoga w procesie terapii logopedycznej

Najpopularniejsza klasyfikacja dotyczaca rozwoju mowy jest podzial stwo-
rzony przez Leona Kaczmarka (1988, s. 50-54). Wedlug autora rozwéj mowy
swéj poczatek ma w okresie prenatalnym (etap przygotowawczy), do pierwsze-
go roku zycia jest okres melodii (kiedy dziecko bawi si¢ dZzwigkiem), miedzy
pierwszym a drugim rokiem Zzycia — okres wyrazu (kiedy pojawiaja si¢ pierw-
sze proste stowa i onomatopeje), miedzy drugim a trzecim rokiem zycia —
okres zdania (laczenie dwéch — trzech wyrazéw w proste konstrukcje, dziecko
wymawia juz wigkszo$¢ glosek, ale nie potrafi jeszcze méwic [s|,|z|,|c|,|dz|,
|sz|,|z|,|cz|,|dz| zastepujac je |$],|Z],|¢|,|dZ|. Nie méwi réwniez |r| i zamienia
je na |1]). Ostatnim i najbardziej obfitujacym w pojawianie si¢ nowych stow
i rozbudowanych zdan jest okres swoistej mowy dzieciecej, ktory zaczyna sie
w trzecim roku zycia i koficzy w siédmym. Do 4 r.z. powinny w mowie pojawi¢
sie gloski [s|,|z|,|c|,|dz|, do 5 r.z. |sz|,|z],|cz|,|dzZ|, a do 6 r.z. |r|. Wlasnie w tym
czasie moze pojawic sie wiele nieprawidlowosci w rozwoju mowy: opéznienie
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rozwoju mowy, wady wymowy (w tym np. wkladanie jezyka miedzy zeby pod-
czas méwienia), jakanie wczesnodzieciece. Dlatego istotne jest, aby nauczyciel
wychowania przedszkolnego wiedzial, co ma wplyw na prawidlowy rozwéj
mowy i mégl zauwazy¢ problemy logopedyczne na wczesnym etapie ich wyste-
powania. Rozwdj mowy to proces, ktory zachodzi prawidlowo dzigki funkcjom
prymarnym, takim jak dobry stuch (niezaburzony np. przez wczesniej wspo-
mniany migdal gardlowy), prawidlowe oddychanie (torem nosowym), po-
prawna pozycja spoczynkowa jezyka (z jezykiem wklejonym w podniebienie
i opartym o walek dziagstowy), prawidlowy rozwéj odgryzania, zucia (naprze-
mienne, raz prawa, raz lewa strong, dzigki ruchom lateralnym jezyka), a takze
przelykania (Stecko 2012, s. 68). Zbyt dlugie i intensywne uzywanie smocz-
ka (po 1 rz.) moze wplywaé na opdznienie rozwoju mowy (Kuszak 2015,
s. 132-150). Konieczne jest réwniez sprawdzenie wedzidelka jezykowego,
ktorego nieprawidlowa budowa moze objawia¢ si¢ problemami z jedzeniem,
przetykaniem, nadmiernym $linieniem i prowadzi¢ do licznych konsekwencji,
takich jak wady wymowy, wady zgryzu, wysokie podniebienie, a nawet niepra-
widlowa budowa twarzoczaszki ze wzgledu na nieprawidlowa pozycje spo-
czynkows jezyka (Jezewska-Krasnodebska 2015, s. 38-44). Pedagog nie musi
zna¢ dokladnie zalezno$ci, nie musi réwniez umie¢ rozpoznaé skréconego we-
dzidelka jezyka czy zaburzen zucia, jednak jezeli zauwazy, ze dziecko je wybior-
czo (np. tylko papki), albo spozywa positki z otwarta buzia, to moze skierowaé
dziecko do logopedy. Mozliwos¢ przeprowadzenia dokladnego wywiadu z ro-
dzicami i obserwacji dziecka w réznych sytuacjach ma jednak jedynie logopeda
w prywatnym gabinecie. Takiego komfortu pracy nie maja logopedzi pracujacy
w placéwkach publicznych, na przyklad przedszkolach czy szkotach lub moz-
liwo$¢ ta jest ograniczona do sporadycznych kontaktéw z rodzicem. Wedlug
badan przeprowadzonych przez Sochon, Krajewska-Kulak, Smigielska-Kuzia
(2016, s. 208-210) kontakt rodzicéw z logopeda w przedszkolu jest utrud-
niony. Przebadano dwie grupy rodzicéw z dzie¢mi w réznych grupach przed-
szkolnych. Okazalo sig, ze najczestsza forma kontaktu z logopeda (I - 31%,
IT - 40%) byta bezposrednia rozmowa podczas pracy logopedy, co oznacza,
ze jedynie $rednio 35% rodzicéw mialo szanse odpowiedzie¢ na szczegoélo-
we pytania logopedy niezbedne do znalezienia przyczyn probleméw z mowa.
Mniej 0s6b wybieralo kontakt posredni poprzez rozmowe z wychowawca (I —
24%, I1 - 20%), a pozostali rodzice rozmawiali z logopeda po spotkaniach dla
rodzicéw (I - 13%, I1 - 15%). Tylko nieliczni rozmawiali z logopeda przez tele-
fon (I-0%, I1 - 2%). Zaskakiwaé moze odpowiedz do$¢ licznej grupy rodzicow
(I-29%, I — 39%), ktérzy nie czuli potrzeby kontaktu z logopeda. Pozostate
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osoby twierdzily, ze nie ma mozliwosci rozmowy z logopeda (I - 2%, I1 - 3%),
albo, ze nie ma w przedszkolu opieki logopedycznej (I - 15%, II - 7%). Ze
$wiadomodcig doé¢ trudnej sytuacji logopedéw w placéwkach edukacyjnych,
we wrze$niu 2019 roku (Karowicz 2020, s. 190-202) w ankiecie internetowej
zapytano ich o to, jak wyglada ich praca i na ile uwazaja za niezbedna i zasad-
na wspodlprace z pedagogami. W badaniu wzielo udzial 290 logopedéw z catej
Polski i 87,6% ankietowanych potwierdzilo hipoteze o braku mozliwosci pel-
nej diagnozy stwierdzajac, ze pracujac w przedszkolu/szkole podczas badania
przesiewowego nie s3 w stanie zauwazy¢ wszystkich probleméw logopedycz-
nych dziecka. Badanie zwykle trwa bardzo krétko i jest powierzchowne, gdyz
jego celem jest jedynie zasygnalizowanie, ze dziecko wymaga pracy z logopeda.
Specjalista, nawet najbardziej kompetentny, nie ma tu mozliwosci obserwowa-
nia dziecka w réznych sytuacjach, nie wie, w jaki sposéb ono zuje, polyka, bawi
sie, rozmawia z innymi dzie¢mi. Nie ma réwniez okazji porozmawiania z rodzi-
cami i dowiedzenia sie, jak przebiegal rozwoj dziecka i czy np. jego dieta nie jest
nadal ograniczona do papek i mleka z butelki, co wplywa na staba motoryke
jezyka, problemy z pionizacja jezyka i wystepowanie niewlasciwego sposobu
przelykania (niemowlece, a nie dojrzate). Logopeda obserwuje wigc jedynie
skutek, ktorym jest wada wymowy badz opézniony rozwdj mowy, a nie ma pel-
nej mozliwosci zdiagnozowania zrédla problemu. Czas na terapi¢ réwniez jest
ograniczony. 72% logopedéw przyznalo, ze nie wszystkie dzieci, ktore potrze-
buja terapii, moga ja otrzymac. Wynika z tego zatem, ze nawet jezeli w przed-
szkolu pracuje logopeda, to nie moze on da¢ stuprocentowej opieki nawet tym
dzieciom, ktore potrzebuja terapii. Priorytetem staja sie tutaj ci wychowanko-
wie, ktorzy wkrétce rozpoczng nauke w szkole. Tam bowiem wada wymowy
nie tylko utrudnia kontakty spoleczne i wzajemne rozumienie swoich wypo-
wiedzi, ale réwniez rzutuje na problemy z nauka czytania i pisania. Duza pomo-
ca dla logopedy pracujacego w przedszkolu jest wigc nauczyciel wychowania
przedszkolnego, ktéry widzi dziecko codziennie i spedza z nim wiele godzin.
Jego obserwacje moga by¢ niezwykle cenne — 95% logopedéw potwierdzilo, ze
pedagog powinien posiada¢ podstawowa wiedze logopedyczna wlasnie w celu
interdyscyplinarnej wspolpracy. Wedlug 69% badanych logopedéw nauczyciel
wychowania przedszkolnego moze zauwazy¢ problemy logopedyczne, ktore
zostaly przeoczone podczas badania przesiewowego albo pojawily si¢ po ba-
daniu przesiewowym. Zaburzenia oddychania, jakanie, a takze wady wymowy
moga pojawic si¢ przeciez podczas roku szkolnego, juz po kontrolnych zaje-
ciach u logopedy. Po przeanalizowaniu i opublikowaniu tych badan postano-
wiono sprawdzi¢, czy pedagodzy réwniez sa gotowi na taka wspoélprace z lo-
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gopeda i czy posiadaja podstawowa wiedze logopedyczna, ktéra pozwolitaby
im na zauwazenie probleméw wystepujacych u wychowankéw. Interdyscypli-
narno$¢ jest w dzisiejszych dynamicznych czasach kluczem do kompleksowe;
diagnozy i terapii.

Badania wtasne

Z wczeséniej zaprezentowanych badan wynika, ze logopedzi sa gotowi
na wspolprace z pedagogami i dostrzegaja, ze nauczyciele w przedszkolach czy
szkolach maja mozliwo$¢ dokladniejszej (niz logopedzi) obserwacji wychowan-
ka, a tym samym wczesniejszego zauwazenia zaburzen rozwojowych, w tym
wad wymowy i innych probleméw logopedycznych. W nawigzaniu do tych ba-
dan postanowiono sprawdzi¢, jaki poglad na ten temat deklaruja pedagodzy.

Podmiot badan, grupa badawcza i problemy badawcze

Podmiotem badan byly nauczycielki edukacji przedszkolnej (98) lub wcze-
snoszkolnej (140), (facznie 238 kobiet), gdyz maja one bliski i dfugotrwaly
kontakt z dzie¢mi w ich najbardziej dynamicznym czasie rozwoju, w tym roz-
woju mowy.

Pierwszym problemem badawczym byla postawa respondentéw wobec za-
sadnodci i potrzeby $cislej wspolpracy z logopedami.

Drugi problem badawczy dotyczyl podstawowej wiedzy nauczycieli wy-
chowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego o rozwoju mowy (czynnikach,
ktére na niego wplywaja) i jego zaburzeniach, takich jak np. jakanie. Tego
rodzaju wiedza jest im potrzebna do profilaktyki logopedycznej, zdiagnozo-
wania juz istniejacych probleméw logopedycznych oraz przede wszystkim
do umozliwienia wdrozenia wczesnej interwencji logopedycznej, jezeli istnie-
je widoczny problem.

Cel badan, hipotezy badawcze, narzedzie badawcze, charakterystyka grupy
badawczej

Gléwnym celem badan bylo sprawdzenie gotowosci pedagogdéw do wspol-
pracy z logopedami. Jednak aby nauczyciel wychowania przedszkolnego czy
wczesnoszkolnego mogl dziata¢ interdyscyplinarnie, konieczna jest podsta-
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wowa wiedza o rozwoju mowy i czynnikach, jakie na niego wplywaja, dlatego
samoocena poziomu tej wiedzy przez pedagogéw byla drugim celem badan,
a faktyczna wiedza dotyczaca podstaw rozwoju mowy — trzecim.

Przed przeprowadzeniem badan postawiono trzy hipotezy: pierwsza, mo-
wiacg o tym, ze pedagodzy sa gotowi na wspolprace zlogopedami, druga — kon-
statujaca iz postrzegaja siebie jako posiadajacych podstawowa wiedza o rozwo-
ju mowy dzieci, oraz trzecia — iz pedagodzy faktycznie posiadaja podstawowa
wiedze dotyczaca rozwoju mowy dziecka.

Badania przeprowadzono za pomoca ankiety internetowej w marcu 2020
roku. Przebieg badania polegat na udostepnieniu pedagogom anonimowej an-
kiety internetowej z prosba o jej wypelnienie. Ankieta sktadata sie z 16 pytan,
zaréwno otwartych jak i zamknietych, jednokrotnego i wielokrotnego wyboru.
Ankieta zostala wypelniona przez 238 nauczycieli wychowania przedszkolnego
i wczesnoszkolnego z calej Polski w wieku 2155 lat ($rednia wieku 31,5). Jako
narzedzie badawcze wykorzystano ankiete zlozona z trzech czesci tematycz-
nych: pierwszej, dotyczacej postrzeganej przez pedagogéw potrzeby wspodlpra-
cy zlogopeda,) drugiej, dotyczacej samooceny ich wiedzy logopedycznej, oraz
trzeciej, oceniajacej ich faktyczny poziom tej wiedzy.

Wyniki badan

Pierwszy problem badawczy — postrzeganie przez pedagogéw potrzeby
wspolpracy z logopedami. Postawiona zostal hipoteza, iz pedagodzy widza za-
sadno$¢ i konieczno$¢ wspodlpracy z logopeda.

Badani pedagodzy (98,3%) podobnie jak logopedzi byli zgodni w tym, ze
pedagog powinien wspolpracowa¢ z logopeda, nie tylko w procesie diagnozy,
ale réwniez podczas terapii logopedycznej. Wigkszos¢ badanych (87,3%) zade-
klarowalo wspolprace z logopeda w swoim miejscu pracy, 12,7% tego nie robi-
lo. Tym samym nie bylo podstaw do odrzucenia hipotezy pierwszej.

Pedagodzy nie tylko widzieli zasadno$¢ wspolpracy z logopeda w procesie
diagnozy, ale réwniez w wigkszosci (81,9%) twierdzili, Ze nauczyciel wycho-
wania przedszkolnego badZz wczesnoszkolnego moze zauwazy¢ zaburzenia,
ktorych logopeda nie mial mozliwosci skontrolowa¢ podczas badania przesie-
wowego. 9,2% ankietowanych nie mialo zdania na ten temat, 5% twierdzilo, ze
nauczyciel nie musi posiada¢ wiedzy logopedycznej, a jedynie 3,8% twierdzi-
lo, ze badanie logopedyczne jest wystarczajace. Wynika z tego, ze wigkszo$¢
nauczycielek wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego zdawato sobie
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sprawe ze swojej przewagi zwiazanej z mozliwoscia obserwowania dziecka
podczas codziennych aktywnodci, jednak nie do konca potrafito wykorzystaé
te okazje do rozpoznania probleméw logopedycznych.

Drugi problem badawczy — samoocena poziomu podstawowej wiedza
0 rozwoju mowy i jego zaburzeniach. Postawiona zostala hipoteza, iz pedago-
dzy postrzegaja sie jako niewystarczajaco wykwalifikowanych do obserwacji
i wezesnej diagnozy potencjalnych zaburzent mowy dzieci.

Z wczesniejszej analizy wynika, ze pedagodzy deklarowali gotowosé
do wspdlpracy z logopedami, a do tego 95,8% ankietowanych zgodzilo si¢ ze
stwierdzeniem, ze pedagog powinien mie¢ podstawowa wiedze logopedyczna.
Tylko 8 0séb (3,4%) odpowiedzialo, ze taka wiedza jest niepotrzebna, a 0,8%
nie mialo zdania na ten temat.

Chociaz wychowawcy nauczania przedszkolnego i wczesnoszkolnego wi-
dzieli potrzebe wspodlpracy zlogopeda, to jedynie 31,1% ankietowanych uwaza-
lo swoja wiedze dotyczaca rozwoju mowy dziecka i jej zaburzen za wystarczaja-
ca. Pozostali (68,9%) deklarowali, ze ich wiedza powinna by¢ szersza. Taki stan
rzeczy moze by¢ spowodowany tym, ze zagadnienia dotyczace rozwoju mowy
i komunikacji nie zostaly wyczerpujaco oméwione podczas studiéw pedago-
gicznych. Mniej niz jedna trzecia badanych (28,6%) uwazala, ze zagadnienia te
zostaly oméwione dokltadnie podczas zaje¢ na studiach, 59,2% pamietala, ze te-
mat zostal poruszony, ale niewystarczajaco, a 8% twierdzila, ze podczas studiow
nie byly poruszone zagadnienia zwigzane z zaburzeniami mowy i komunikacji,
natomiast 4,2% badanych pedagogéw nie pamietala, czy byty oméwione pod-
czas studiéw. Tym samym hipoteza druga zostala potwierdzona.

Trzeci problem badawczy — ocena faktycznego poziomu podstawowej wie-
dzy pedagogéw na temat rozwoju mowy. Aby pedagog mégl zauwazy¢ zabu-
rzenia rozwoju mowy i poda¢ ewentualng przyczyne, powinien umie¢ patrzeé
szerzej na funkcjonowanie dziecka i zdawac sobie sprawe z tego, ze czynnosci
prymarne, m.in. zucie, oddychanie nosem, prawidlowa pozycja spoczynkowa
jezyka to czynniki, ktére umozliwiaja prawidlowy rozwoéj mowy. Powinien
réwniez wiedzie¢, ze zbyt dlugie uzywanie smoczka réwniez jest czynnikiem
utrudniajagcym prawidlowy rozwdj mowy, a nawet podniebienia twardego
i zgryzu, a dzieki temu moze wczeséniej poinformowa¢ rodzica o mozliwych
nieprawidlowosciach w rozwoju (Blachnio 2011, s. 53) i poleci¢ udanie sig
do odpowiedniego specjalisty. Postawiona zostala hipoteza trzecia — pedago-
dzy posiadaja pewna wiedz¢ logopedyczna, jej poziom jest jednak niewystar-
czajacy do realizowania skutecznego wychwytywania wszystkich dzieci moga-
cych przejawia¢ zaburzenia rozwoju mowy.
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Badani pedagodzy w wigkszosci prawidlowo wskazali, ze dziecko powinno
méwic pierwsze stowa majac okoto roku (89,1%), chociaz 10,9% odpowiedzia-
lo, ze po ukonczeniu dwoch lat. Zapytani o to, czy to prawda, ze chtopcy zaczy-
naja pdzniej moéwic i powinno daé im si¢ wiecej czasu, odpowiedzieli w wigk-
szo$ci prawidlowo (71,4%), ze ple¢ nie powinna mieé znaczenia przy tempie
rozwoju mowy. 20,6% potwierdzalo mit o pdzniejszej mowie chlopcow, a 8%
nie napisalo odpowiedzi. Nauczyciele (95,7%) wiedzieli, Ze smoczek moze za-
burza¢ rozwdj mowy, tylko 4,3% nie znalo jego wplywu na mowe. W wiekszo-
$ci prawidlowo réwniez wskazywano czas, kiedy nalezy wycofa¢ smoczek, czyli
do 1 roku zycia (61,2%), a 28,7% podalo, ze miedzy 1-2 r.z. 4,2% uwazalo, ze
wtedy, kiedy jest na to gotowe, 2,1% wskazalo na 2-3 r.z., a 3,8% nie znalo od-
powiedzi na to pytanie.

Badani pedagodzy nie znali jednak prawidlowej kolejnosci pojawiania sie
glosek w rozwoju mowy dziecka. Prawidlowa kolejno$¢: |§|, |s|, |sz|, |r| podato
32,6% respondentéw, reszta 67,4% odpowiedziala blednie. Pedagog powinien
mie¢ taka wiedzg, by potrafi¢ odrézni¢, kiedy dziecko ma wade wymowry, a kie-
dy jego spos6b méwienia jest jeszcze norma dla danego wieku.

Wiedza ankietowanych pedagogéw o zaburzeniach rozwoju mowy byta dos¢
niska i w duzej mierze oparta na stereotypach. Tym samym mozna uzna¢, ze
nie ma podstaw do odrzucenia hipotezy trzeciej. Ankietowani zapytani o to, jak
powinni zachowywac¢ sie w stosunku do dziecka, ktére si¢ jaka, w 30,9% od-
powiedzieli prawidtowo: nalezy udawa¢, ze nic si¢ nie stalo i pozwoli¢ dziecku
spokojnie dokonczy¢ wypowiedz. Dziecku bedzie latwiej, kiedy bedzie moglo
mowi¢ swobodnie: opowiedzie¢ o swoich uczuciach, bez po$pieszania i pre-
sji. Kazde zwrécenie uwagi na problem moze uswiadomi¢ wychowankowi, ze
jego sposdéb moéwienia rézni sie od réwiesnikéw, co czesto poteguje nieplyn-
noé¢. Dziecko zaczyna ba¢ sig, ze ponownie si¢ zajaknie i w zwiazku z tym
wycofuje sie z aktywnosci werbalnej (Wesierska, Jeziorczak, Chrostek 2013,
s. 187-218). W wiedzy pozostatych ankietowanych utrzymywaly sie stereotypy,
ktore moga pogarszac sytuacje: 28% badanych odpowiedzialo, ze odpowiednia
reakcja jest poproszenie dziecka o spokojne powtdrzenie wypowiedzi. Takie
dzialanie moze jednak jedynie zestresowa¢ dziecko i sprawi¢, ze bedzie balo sie
zndw zacigé podczas powtarzania, wigc prawdopodobnie zacznie wycofywac sie
z wypowiedzi lub jakac jeszcze bardziej. 25,4% badanych pedagogow uwazalo,
ze nalezy przypomnie¢ dziecku o spokojnym oddychaniu, co réwniez daje wy-
chowankowi sygnal, ze co$ jest nie tak, podobnie jak prosba o méwienie wolniej,
jak odpowiedzialo 9,7% respondentéw. Tylko jedna osoba (0,4%) zaznaczyla,
ze powinno sie dokonczy¢ wypowiedz za dziecko, co tez jest bledem. Probu-
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jac uzupelni¢ wypowiedz osoby jakajacej si¢ mozemy sie pomyli¢, a dodatko-
wo odbieramy jej przy tym samodzielnos¢. 5,5% badanych uwazalo, ze nalezy
wykorzystac wszystkie powyzsze sposoby, ktore w wigkszo$ci utrudniaja dziec-
ku wyjscie z jakania. W wieku przedszkolnym (3-6 lat) ,zacina si¢” 5% dzieci,
aw zyciu dorostym jest to juz tylko 1% spoleczenstwa. ,Zacinanie si¢” moze by¢
naturalnym momentem rozwoju mowy, jednak warto wiedzie¢, jak reagowac,
aby zwiekszy¢ komfort psychiczny dziecka i ulatwi¢ mu ptynnag mowe poprzez
miedzy innymi zwolnienie wlasnego tempa méwienia oraz dodania mu melo-
dyjnosci. Jakanie moze powodowa¢ u dzieci stres, lek przed méwieniem, a na-
wet wycofywanie sie z kontaktow spolecznych, wiec powinno by¢ objete wcze-
sna interwencja, by sie nie utrwalalo i nie eskalowalo (Kostecka 2004, s. 20-25).
Warto zatem, aby pedagodzy nie tylko wiedzieli, jak zareagowa¢, by nie pogor-
szy¢ sytuacji i polepszy¢ komfort psychiczny dziecka, ale aby réwniez potrafili
przekaza¢ to rodzicom i skierowa¢ dziecko do logopedy, ktéry nauczy rodzine
odpowiedniego postepowania i wdrozy terapie logopedyczna. Z do$wiadczen
autorki zwigzanych z jakajacymi sie dzie¢mi w wieku przedszkolnym wynika,
ze czesto sama zmiana postaw rodzicéw: sposobu méwienia, reagowania na nie-
plynnos$¢, wzmacnianie poczucia wlasnej warto$ci u dziecka i pare innych zacho-
wan pozwalaja na zmniejszenie czestotliwosci zacig¢, a nastgpnie wycofanie ich.
Jakanie wczesnodziecigce jest dla niektérych dzieci naturalng czescia rozwoju
mowy, jednak nie nalezy tego bagatelizowac.

Jak wynika z wyzej zaprezentowanych badan — badani pedagodzy deklarowa-
li gotowos¢ do wspolpracy z logopedami i zdawali sobie sprawe z tego, ze inter-
dyscyplinarne podejscie jest pomocne we wczesnej diagnostyce m.in. zaburzen
rozwoju mowy i komunikacji. Mieli przy tym swiadomos¢ swojej ograniczone;
wiedzylogopedycznej, ktéra wynika m.in. ze zbyt malej uwagi po$wiecanej temu
zagadnieniu podczas studiéw pedagogicznych. Pomimo tego, iz chcieli wspot-
pracowa’ z logopedami i zna¢ podstawy logopedi, to ich wiedza byla w duzej
mierze stereotypowa i bledna. Okolo polowa nauczycieli znala podstawowe
czynniki wplywajace negatywnie i pozytywnie na rozwo6j mowy, ale nieprawi-
dlowo wskazywata wiek, w ktorym powinny pojawiac si¢ poszczegdlne gloski.
Pedagodzy réwniez nie wiedzieli, jak reagowaé na jakanie wczesnodziecigce,
ktore dotyczy 5% dzieci w wieku przedszkolnym. 95,8% ankietowanych przy-
znalo, ze warto poszerzy¢ swoja wiedze logopedyczng (4,2% ankietowanych
- nie widzialo takiej potrzeby), co wskazuje na potrzebe interdyscyplinarnej
wspolpracy. Dzieki posiadaniu przez nauczycieli wychowania przedszkolnego
i wezesnoszkolnego podstaw wiedzy logopedycznej jest mozliwa wczesna inter-
wencja logopedyczna. Jest ona istotna nie tylko ze wzgledu na przeciwdzialanie
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pojawianiu si¢ wad wymowry, ale réwniez ze wzgledu na dobrostan psychiczny
dziecka, gdyz dzieci méwigce niezrozumiale s3 narazone na odrzucenie ze $ro-
dowiska réwiesniczego, frustracje, agresje czy nawet autoagresje (Sottys-Chmie-
lowicz 2008, s. 10). Dodatkowo wczesne wykrycie przyczyn zaburzen rozwoju
mowy sprawia, ze nie maja one szansy si¢ utrwali¢ i latwiej jest je wycofaé.

Podsumowanie

Diagnoza logopedyczna przeprowadzana w przedszkolu lub szkole nie za-
wsze jest wystarczajaca i istnieje ryzyko, ze logopeda przeoczy niektore proble-
my. Pedagog ma lepsze warunki do obserwowania dzieci, gdyz widzi je przez
wiele godzin w réznych sytuacjach i to niemal codziennie. Dzigki temu buduje
z nimi bliska relacje i widzi, gdy ktérys z wychowankéw zachowuje si¢ inaczej
niz réwiesnicy. Poza tym z latwo$ciag moze zauwazy¢ zmiane w zachowaniu
dziecka lub nieprawidlowe wykonywanie niektérych czynnosci. Nauczyciel
zaobserwuje trudnosci w spozywaniu positkow, specyficzne sposoby zabawy,
ssanie kciuka/ubrania/smoczka, chrapanie podczas snu, czeste oddychanie
ustami i wiele innych sygnaléw, ktorych logopeda nie ma szansy zaobserwo-
wa¢ lub ktére mogly pojawic sie juz po wykonaniu badania przesiewowego.
Wedlug badan az 80% dzieci z opéznionym rozwojem mowy ma problemy
z jedzeniem, takie jak wybidrczo$¢ pokarmowa, neofobia zywieniowa, awer-
sja pokarmowa, problemy z zuciem i gryzieniem itp. Wazne jest zatem, zeby
na wczesnym etapie rozpocza¢ terapie karmienia i ulatwi¢ rozszerzenie diety
nawet u niemowlat, aby w przyszlosci nie musiaty boryka¢ sie z wadami wy-
mowy (Rowell, McGlothlin, 2020, s. 29). Codzienny kontakt pedagoga z ro-
dzicem daje réwniez mozliwo$¢ skierowania dziecka na dalsza diagnostyke,
do odpowiedniego specjalisty, lub po prostu zwrdécenie uwagi na niepokojace
sygnaly w zachowaniu dziecka. Wspélpraca pedagoga z logopeda niesie wigc
za soba wiele korzysci — logopeda moze dowiedzie¢ sie wiecej o wychowan-
ku, wlaczy¢ pedagoga w terapie logopedyczna, poznac lepiej sytuacje dziecka.
Pedagog natomiast wie, jak moze pomdc swoim wychowankom i na co po-
winno sie zwraca¢ uwage. Dzigki interdyscyplinarnosci i wlaczeniu w terapie
réwniez rodzicow, dzieci maja szanse wczesnej interwencji terapeutycznej,
diagnozy i efektywniejszej pomocy. Zgodnie z zaprezentowanymi badaniami
pedagodzy byli otwarci na wspdlprace z logopeda i widzieli jej zasadnos¢. Mieli
réwniez samo$wiadomos¢ tego, ze ich wyniesiona ze studiow wiedza jest nie-
wystarczajaca, co znajduje potwierdzenie w przeprowadzonej ankiecie. Wyniki
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badan sklaniaja do refleksji nad koniecznoscia poszerzenia wiedzy logopedycz-
nej uzyskiwanej przez studentéw pedagogiki w czasie studiéw, zwiekszenia
ilosci godzin zaje¢ dotyczacych wezesnej interwencji logopedycznej, a takze
uswiadamiania nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej ich istot-
nej roli w procesie diagnostycznym i terapeutycznym.
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STRESZCZENIE

Pedagog to osoba, ktéra ma czesty i bliski kontakt ze swoimi wychowankami, co
daje mu mozliwo$¢ obserwowania ich w réznych sytuacjach: zabawy, rozmowy, ak-
tywnosci ruchowej, spozywania positkéw, a w mlodszych grupach nawet snu. Taki
stan rzeczy pozwala nauczycielowi zauwazy¢ rdéznego rodzaju zaburzenia rozwojowe,
w tym problemy logopedyczne. Do tego jest mu niezbedna podstawowa wiedza o roz-
woju mowy, ktéra utatwi wdrozenie wczesnej interwencji logopedycznej. Na rozwdj
mowy ma wplyw prawidlowe oddychanie, gryzienie, zucie, wigc obserwacje pedagoga
moga sie okaza¢ pomocne.

W badaniach zaprezentowanych w artykule sprawdzono, jaka wiedze logopedycz-
na posiadaja nauczyciele nauczania przedszkolnego i wezesnoszkolnego i czy sa gotowi
na wspolprace z logopedami. Kluczem do kompleksowej i wczesnej pomocy dziecku
jest bowiem interdyscyplinarna wspélpraca i wzajemne wymienianie sie do$wiadcze-
niem. Logopedzi w przedszkolach czy szkotach znajdujg sie w trudnej sytuacji, gdyz
maja ograniczong mozliwo$¢ rozmawiania z rodzicami dziecka. Nie maja tez okazji
na obserwowanie dziecka podczas jedzenia, zabawy czy spania. Z tego wzgledu to wia-
$nie pedagog jest tutaj ogromnym wsparciem w procesie diagnostycznym i zwigksza
szansg¢ wczesnej interwencji terapeutycznej.

SEOWA KLUCZOWE: terapia logopedyczna, pedagog, logopeda, interdyscyplinar-
nos¢, wezesna interwencja logopedyczna, nauczyciel.

SUMMARY

A pedagogue is a person who has frequent and close contact with his pupils,
which allows him to observe them in various situations: while playing, talking, being
physically active, eating meals, and — in case of younger children — even while sleeping.
This allows teachers to notice various types of developmental disorders, including
speech impairments. For that reason they need to demonstrate a basic knowledge of
speech development, which could facilitate an early implementation of speech therapy.
The development of speech is influenced by proper breathing, biting and chewing, so
the observations of the teacher may be helpful. In the research presented in the article,
I tested the level of understanding of speech development among pedagogues and
checked their willingness to cooperate with speech therapists. The key to providing
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early comprehensive help to children lies in interdisciplinary cooperation and mutual
exchange of experiences between professionals.

KEYWORDS: speech therapy, pedagogue, speech therapiest, interdisciplinary coope-
ration of specialists, early therapeutic intervention, teacher.
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VWprowadzenie

Temat infantylizacji oséb starszych jest bardzo istotny, a zarazem po-
mijany w codziennych refleksjach opiekunéw rodzinnych i pracownikow
instytucji sprawujacych opieke nad osobami starszymi. Zjawisko to jest
wielowymiarowe. Wynika to z przekonania, ze seniorzy upodabniaja sie
do dzieci na skutek mniejszej sprawnosci fizycznej oraz intelektualne;j.
Infantylizacja w wielu wymiarach codziennego zycia skutkuje nado-
piekuniczoscia, a w konsekwencji buduje obraz cztowieka starego, ktory
jest bezradny i zalezny od opiekuna, ktérym moze by¢ czlonek rodziny
lub pracownik instytucji, np. domu dziennego pobytu, domu pomocy
spolecznej i in. (Bielak 2017, s. 91). W komunikacji z osobami starszy-
mi bardzo czesto mozemy spotka¢ sie¢ z charakterystyczng odmiang je-
zyka, ktéra badacze nazywaja baby talk (mowa-do-dzieci) (Parlak 2000,
s. 40). Okreglenie to zwiazane jest z tym, ze przypomina ono mowe, kté-
ra jest zwykle kierowana do dzieci. Nie jest ona zlozona, poniewaz po-
slugujac sie nia stosuje si¢ liczne uproszczenia'. Przedstawiony wycinek
badan dotyczacy infantylizacji oséb starszych ma na celu wykazanie, ze
ze zjawiskiem tym mamy do czynienia w wielu aspektach opiekuriczych
objawiajacych sie na licznych polach Zycia rodzinnego i instytucjonalne-
go. Wyniki badant moga zosta¢ wykorzystane przez pracownikéw insty-
tucji zajmujacych sie opieka nad osobami starszymi. Jedng z takich jed-
nostek sa domy dziennego pobytu, w ktérych cztowiek stary przebywa
kilka godzin w ciagu dnia. To $wiadomo$¢ personelu tych placéwek na te-
mat zjawiska infantylizacji moze przyczyni¢ sie do edukacji opiekunéw

! Szerzej na temat specyficznego jezyka baby talk w: Szostakowska K. (2019), Infan-
tylizacja 0séb starszych nie tylko w sferze jezyka — raport z bada#, ,Praca socjalna”
5(34),s. 8-10, doi: 10.5604/01.3001.0013.7255.
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rodzinnych zwiazanej z prowadzeniem prawidlowej komunikacji z seniorem,
aby nie traktowa¢ go jak dziecka, lecz jak doroslego czlowieka majacego te same
prawa — mimo ograniczen intelektualnych.

Senior w rodzinnym i instytucjonalnym systemie opieki

W Polsce z roku na rok obserwujemy poglebianie si¢ procesu starzenia
spoleczenstwa. Systematycznie przybywa liczba oséb powyzej 65 roku zycia.
Wedlug Rocznika Demograficznego z 2019 r. przygotowanego przez Gléwny
Urzad Statystyczny w naszym kraju w 2018 roku bylo niemal 7 milionéw oséb
w przedziale 65-80 lat i wigcej. Jest to wzrost o ponad dwa miliony w stosunku
do 2000 roku (Rocznik Demograficzny 2019, s. 138-139). Osoby, ktére osia-
gaja wiek 65 lat, zazwyczaj sa samodzielne i nie wymagaja opieki. Koniecznoé¢
wsparcia i troski pojawia sie najczeéciej po ukonczeniu 75 roku zycia. Odnoszac
sie do danych GUS widzimy, ze liczba 0s6b w przedziale 75 lat-80 lat i wigcej
na przestrzeni niemal dwudziestu lat wzrosta 0 985 tysiecy (Rocznik Demogra-
ficzny 2019, s. 138-139). Zwiekszajaca sie liczba 0séb starszych wymagajacych
opieki przyczynia sie¢ do pojawiania si¢ nowych wyzwan zwiazanych z opie-
ka nad ludZmi starymi. W Polsce funkcja opiekuricza realizowana jest przede
wszystkim w systemie rodzinnym, gdyz to na rodzinie spoczywa gléwny obo-
wiazek opieki. W przypadku pojawienia si¢ koniecznosci sprawowania opieki
nad seniorem system rodzinny zostaje uruchomiony jako pierwszy, poniewaz
najszybciej potrzebe jego wsparcia zauwazaja czlonkowie rodziny. Oproécz ich
checi i posiadanych mozliwosci podjecia opieki, czlowiek stary musi pozosta-
wac we wzglednie bliskiej odlegloéci terytorialnej, aby bezposrednia i wzajem-
na pomoc byla mozliwa. W nielicznych przypadkach senior zmienia swoje $ro-
dowisko Zycia i zamieszkuje wraz z rodzing, ktéra sprawuje nad nim opieke.
Najwazniejsza podstawa $wiadczenia opieki jest wymiana miedzygeneracyjna,
ktéra jednocze$nie wyznacza potencjal opiekuiiczy rodziny (Kawczyriska-
-Butrym, Czapka 2015, s. 67). Przemiany, jakie zachodza w spoleczeristwie
polskim i zmieniajacy si¢ model rodziny, s3 wyzwaniem wszystkich cztonkéw
spoleczenstwa, a szczeg6lnie tych, ktérzy zdaja sobie sprawe lub wiedza, ze to
na nich spadnie obowiazek sprawowania opieki nad starzejacym sie rodzicem.
Troska czlowieka starzejacego sie o swoja przyszlos¢ wydaje si¢ coraz wigk-
szym wyzwaniem, gdyZz zmieniajacy si¢ model rodziny z wielopokoleniowej
na nuklearng powoduje, ze potencjal opiekuniczy rodziny stabnie. W zwiazku
z tym coraz czesciej ludzie, ktorzy zblizaja sie do wieku emerytalnego, zadaja
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sobie pytanie: Kto bedzie si¢ mna opiekowal w okresie starosci? Jak ta opieka
bedzie przebiega¢? Czesto wystepujacym problemem w opiece nad czlowie-
kiem starym sa formy i $rodki opieki. Stad réwniez przed rodzing pojawiaja sie
dylematy i poszukiwanie odpowiedzi na nast¢pujace pytania: Kto podejmie sie
sprawowania opieki? Gdzie bedzie ona sprawowana? Jakie przyjmie formy? To
ostatnie pytanie zwigzane jest ze sprawowaniem opieki rodzinnej, pélinstytu-
cjonalnej oraz instytucjonalnej. Decyzja, przed ktorg staje rodzina o wyborze
jednej z tych form, jest ztozona. Dotyczy ona przede wszystkim dylematéw
o charakterze moralnym i spotecznym, gdyz opieka instytucjonalna odbierana
jest przez znaczng cze$¢ polskiego spoleczenstwa w sposdb negatywny.

Nalezy jednak zwréci¢ uwagg, ze samotne zamieszkiwanie 0séb starszych,
opuszczanie malych ojczyzn i podejmowanie pracy zawodowej przez kobiety
przyczynia si¢ do zmniejszenia zakresu wzajemnych $wiadczenn w opiece ro-
dzinnej. Czes$¢ rodzin nie chce lub nie jest w stanie sprawowac¢ opieki nad se-
niorem. Skutkuje to tym, ze wladze samorzadéw lokalnych musza podejmowa¢
dzialania zwiazane z opieka nad coraz wigksza liczba 0séb starszych. Ze wzgle-
du na zmieniajacy si¢ model rodziny lokalni decydenci nie moga liczy¢ tylko
na rodzinny model opieki, mimo ze jest on okre$lany kulturowo i wymuszany
przez spoleczenstwo. Obecnie obcigzenie opieka nad starzejacymi sie senio-
rami zaczyna by¢ przekazywane wladzom oraz instytucjom formalnym. Jesli
sytuacja czlonkéw rodziny na to pozwala, to pokrywaja oni pobyt seniora w ta-
kiej instytucji. W przeciwnym razie, gdy dochody czlowieka starego sa ponizej
minimum socjalnego i nie posiada on najblizszej rodziny lub rodzina ta nie jest
wstanie pokry¢ kosztéw opieki instytucjonalnej, wydatki zwiazane z jego poby-
tem pokrywaja samorzady terytorialne, gminy (Kawczynska-Butrym, Czapka
201S,5.69-73).

W Polsce réwnolegle funkcjonuja réznego rodzaju placéwki pobytu cza-
sowego i stalego sluzace osobom starszym. Uzupelnieniem pomocy oferowa-
nej przez panstwo s3 jednostki prowadzone przez osoby prywatne, fundacje
i stowarzyszenia. Zofia Szarota wymienia nastepujace rodzaje doméw wraz ze
wskazaniem profilu ich ustug o charakterze opiekuriczym: 1. Domy Pomocy
Spotecznej: dla przewlekle chorych somatycznie, dla oséb starszych (eme-
rytéw i rencistéw), dla 0séb chorych psychicznie, dla 0séb uposledzonych
umystowo, dla 0s6b niepelnosprawnych fizycznie; 2. Dzienne Domy Pomocy
Spolecznej: dzienny pobyt osob starszych, dzienny pobyt chorych psychicz-
nie; 3. Zaklady Opiekuniczo-Lecznicze: stala opieka medyczna, pielegnacja;
4. Prywatne Domy Opieki: opieka czasowa, pielegnacja; 5. Hospicja: opieka pa-
liatywna nad osobami terminalnie chorymi (Szarota 2010, s. 85). Swiadomos¢
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starzejacego sie spoleczenstwa ze strony panstwa uwidacznia si¢ w danych za-
mieszczonych przez Gtéwny Urzad Statystyczny dnia 24.05.2019 roku. Wyni-
ka z nich ze liczba miejsc w domach pomocy spolecznej systematycznie rosnie.
yWedlug stanu z dnia 31 grudnia 2018 roku na terenie calego kraju dziatato
1831 zakladéw stacjonarnych pomocy spolecznej, w ktorych bylo 118,9 tys.
miejsc. Przebywalo w nich 113,1 tys. mieszkancéw, w tym 53,3 tys. kobiet.
W poréwnaniu z 2017 rokiem liczba zaktad 6w stacjonarnych pomocy spolecz-
nej zwiekszyla si¢ 0 6,3%, liczba miejsc w tych zakladach o 2,4%, a mieszkan-
céw 0 3,5%. (...)

Sposréd wszystkich zaktadow stacjonarnych pomocy spolecznej dzialaja-
cych w dniu 31 grudnia 2018 roku 876 to domy pomocy spotecznej, a 364 to
placéwki zapewniajace calodobowg opieke osobom niepetnosprawnym, prze-
wlekle chorym lub osobom w podesztym wieku” (Zaklady stacjonarne pomocy
spolecznej w 2017 roku, s. 1). Jest to zmiana dajaca mozliwo$¢ wyboru rodzinie.
Zazwyczaj konieczno$¢ opieki nad seniorem pojawia si¢ niespodziewanie i je-
$li czlowiek starszy nie ma najblizszej rodziny, ktéra mogtaby podja¢ sie opieki
nad nim, pracownicy socjalni zatrudnieni w osrodkach pomocy spolecznej wy-
daja skierowanie o umieszczeniu go w domu pomocy spolecznej, w ktoérym sa
wolne miejsca.

Dzigki tym rodzajom instytucji zaréwno opieka jak i wsparcie sa wréznorod-
ny sposob realizowane w zaleznosci od mozliwoéci finansowych i lokalowych
danej gminy badZ miasta. W krajach europejskich, gdzie dominuje wyznanie
rzymsko-katolickie (jak Polska, Hiszpania, Portugalia i Wlochy), gtéwny obo-
wiazek opieki nad niesamodzielnym seniorem spoczywa na rodzinie. Zgodnie
z zasada subsydiarnosci, zapisang w Konstytucji Rzeczypospolitej, instytucje
panstwowe maja za zadanie wspiera¢ rodzine w jej funkeji opiekuriczej, a nie
ja wyreczaé. W sytuacji, gdy niemozliwe jest zaspokojenie potrzeb seniora, gdy
zasoby rodziny s niewystarczajace, opieke nad nim przejmuja placowki stuzace
pomoca osobom starszym (Iwariski 2016, s. 173-174).

Kompetencje komunikacyjne senioréw a zaburzenia wystepujace w okresie
starosci

W przypadku podjecia sie opieki nad czlowiekiem starym przez cztonkéw
najblizszej rodziny bardzo istotna jest prawidlowa komunikacja z nim, a wiec
yproces porozumiewania si¢ ludzi, ktérego celem jest przekazywanie informa-
cji lub zmiana zachowania osoby badz grupy oséb” (Pilch 2003, s. 707). Nalezy



Wielowymiarowo$¢ infantylizacji os6b starszych — wyniki badan 199

zwrdcié uwage, ze proces ten jest najistotniejszy podczas interakeji spotecznych
oraz integracji senioréw ze $rodowiskiem. U 0s6b starszych wraz z wiekiem po-
jawiaja sie problemy sluchu, mowy, zaburzen poznawczych oraz zmian w sferze
osobowosci. W obliczu wystepowania zasygnalizowanych probleméw wieku
starczego opiekunowie nie zdaja sobie sprawy, z jakimi trudnosciami moga
sie spotka¢ podczas komunikacji z cztowiekiem starym. Najczestszym proble-
mem, jaki wystepuje w wieku starczym, jest obnizenie ostroéci stuchu. Osoby
z takimi ograniczeniami nie odbieraja mowy w taki sam sposob jak inni ludzie.
Dzwigki, ktére do nich docieraja, maja te same natezenie, wysoko$¢, tonirytm,
ale sa znieksztalcone. Poza tym u 0séb z niedostuchem wystepuje problem ze
zrozumieniem jezyka, poniewaz wylapuja one ze zdania tylko niektére stowa,
ktore interpretuja na swoj sposob. Drugi rodzaj zaburzen wplywajacych na nie-
poprawna komunikacje to zaburzenia mowy. Wéréd nich wyrézniamy dyzatrie
oraz afazje. Mézg os6b majacych wymienione zaburzenia mowy funkcjonuje
w sposob prawidlowy, dlatego podczas komunikacji bardzo wazne s3 gesty,
mimika oraz cierpliwo$¢ rozméwcy. Kolejna dysfunkcja wpltywajaca na proces
komunikacji s3 zaburzenia widzenia, np. dalekowzroczno$¢. Jest to bardzo cze-
ste zaburzenie u 0s6b starszych. Utrudnia w szczegélny sposéb komunikacje,
gdyz seniorzy majacy problemy ze wzrokiem nie zdaja sobie z tego sprawy. Naj-
wazniejsze podczas komunikowania z osobami borykajacymi si¢ z problemami
widzenia jest stowo méwione oraz dotyk. Ostatnia nieprawidlowoscia mogaca
wystepowa¢ u senioréw sa zaburzenia poznawcze, do ktérych zaliczamy m.in.
demencje oraz zaburzenia pamieci. W przypadku tej pierwszej podczas komu-
nikacji istotne jest brzmienie glosu, jego intonacja, glosno$¢, szybkos¢ oraz
odstepy miedzy zdaniami (Szkolak 2011, s. 111-113). A zatem komunikacja
to przede wszystkim kompetencje komunikacyjne, od ktérych zalezy to, czy
w ogdle do tego procesu dojdzie migdzy przynajmniej dwiema osobami. Se-
nior, ktéry porozumiewa si¢ w postaci mowy werbalnej, dysponuje réwniez
kompetencjami komunikacyjnymi®. O tym, czy spelnia wszystkie warunki
umozliwiajace efektywna komunikacje, mozna si¢ przekona¢ tylko i wylacznie
podczas dluzszej rozmowy, ktéra wymaga od niego dostosowania przekazywa-
nych informacji zaréwno do kontekstu wypowiedzi, jak i do stuchacza. W przy-
padku oséb starszych dostosowanie sposobu komunikacji do sytuacji, w jakiej
sie znajduje, powoduje wiele trudnosci, zwigkszaja si¢ one wraz z poglebianiem

? Szerzej na temat kompetencji komunikacyjnych w: Szostakowska K. (2019), Infantyli-

zacja os6b starszych nie tylko w sferze jezyka — raport z bada#, ,Praca socjalna” S(34),
s. 10-13, doi: 10.5604/01.3001.0013.7255.
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sie roznych zaburzen charakterystycznych dla okresu staro$ci. Ocenienie pra-
widlowego przebiegu rozmowy mozna dokona¢ poprzez prébe odpowiedzi
na nastepujace pytania: Czy senior potrafi za pomoca jezyka wyrazi¢ pozytywne
inegatywne emocje? Czy w toku konwersacji umie zadawac zrozumiale pytania
adekwatne do kontekstu rozmowy? W poszukiwaniu odpowiedzi na postawio-
ne pytania nalezy przeanalizowa¢ schemat kompetencji zaproponowany przez
Morreale S.P,, Spitzberg B.H. i Barge ].K., w odniesieniu do senioréw. Autorzy
ci wyrdzniaja dwa kryteria kompetencji: stosownos¢ i skutecznosé. W zwiazku
z tymi kryteriami istnieja cztery rodzaje komunikacji: 1. stosowny i skuteczny;
2. stosowny i nieskuteczny; 3. niestosowny i skuteczny; 4. niestosowny i nie-
skuteczny. Pierwszy typ, zarazem najbardziej efektywny, dotyczy komunikacji
zoptymalizowanej. Jest on najczeéciej pozadany w przypadku komunikatéw
przekazywanych na linii senior—opiekun. Senior osiaga sukces w postaci pra-
widlowo przekazanego komunikatu. Drugi typ to komunikacja bierna. Ma ona
miejsce zazwyczaj podczas pobytu seniora w instytucji pobytu dziennego, gdy
senior w ogole nie udziela si¢ towarzysko. Przyglada on si¢ biernie odbywaja-
cym zajeciom, a jego celem jest przetrwanie do momentu powrotu do domu.
Trzeci typ to komunikacja zmaksymalizowana. Polega ona na osiaganiu celu
tylko w przypadku, gdy jest asertywna lub agresywna. Osoba taka nie zwraca
uwagi na to, czy zachowuje si¢ stosownie do sytuacji. Czwarty typ to inaczej
komunikacja zminimalizowana, podczas ktérej senior nie osiaga zamierzonych
celow interakcji i odpycha innych swoim zachowaniem. Przykladem moze by¢
sytuacja, w ktdrej osoba starsza podnosi glos na opiekuna chcac uzyska¢ kon-
kretna rzecz, np. sweter, nie potrafiac prawidlowo nazwa¢ tej czesci garderoby
(Morreale, Spitzberg, Barge 2015, s. $1-52). Seniorzy, u ktérych stabng umie-
jetno$ci komunikacyjne, wypracowujg sobie strategie kamuflowania ich braku.
Dopiero podczas zadawania pytan, ktore wymagaja ztozonej odpowiedzi, oka-
zuje sie, ze albo ich nie rozumieja, badz tez ich kompetencje komunikacyjne sa
juz na bardzo niskim poziomie. Odpowiadaja wtedy tylko za pomoca krétkich
réwnowaznikéw zdan (Kolaczyniska, Szostakowski 2014, s. 156-157).

Procedura badan wiasnych

W artykule zostal zaprezentowany fragment szerszych badan, ktére doty-
czyly funkeji opiekunczej nad osoba starsza. Wsréd wypowiedzi dwudziestu
opiekunéw poszukiwano przejawéw infantylizacji w réznych kontekstach sy-
tuacyjnych. Autorka tekstu zdaje sobie sprawe, ze tego typu badania nie daja
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podstaw do generalizacji wynikéw badan. Jest to spojrzenie wycinkowe, skon-
centrowane wokol badanej grupy. W badanych rodzinach seniorzy zapadali
na choroby z postepujacymi objawami, prowadzacymi do stopniowej zalezno-
$ci od 0s6b trzecich, tzn. cierpieli na jedna z form demencji, jaka jest choroba
Alzheimera. Autorka demencje rozumie jako zesp6l objawdw, ktére wynikaja
z uwarunkowan genetycznych lub innych chordb. Jest to uszkodzenie mézgu.
Demencja prowadzi do stopniowego zaniku pamigci, znaczacego obnizenia
umiejetnoéci wydawania ocen, rozumienia, myslenia i trudnoéci z porozumie-
waniem si¢. Wraz z postepujaca choroba senior zaczyna wymaga¢ pomocy
w podstawowych czynnosciach dnia codziennego, takich jak toaleta, ubieranie
sie oraz jedzenie (Boss 2013, s. 19). Najczestsza forma demenciji jest choro-
ba Alzheimera. Charakteryzuje si¢ ona objawami ogniskowego uszkodzenie
mozgu, przejawiajacego si¢ w zaburzeniach pamieci, myslenia abstrakcyjnego,
funkcji wzrokowo-przestrzennych oraz w zaburzeniach mowy prowadzacych
do probleméw z komunikacja (Zych 2010, s. 28). Opieka nad cztowiekiem sta-
rym rozpoczynala si¢ w momencie, gdy osoby badane zauwazaly, ze jego stan
zaczyna sie pogarsza¢, prowadzac nieuchronnie do zaleznosci od 0séb trzecich.

Opiekunami rodzinnymi byly gléwnie kobiety — 17, oraz trzech mezczyzn.
Odnoszac si¢ do stopnia pokrewienistwa, w badanych rodzinach opieke spra-
wowaly w wigkszosci dzieci senioréw — 14, trzy synowe oraz po jednym wspol-
matzonku, zieciu i rodzenstwie czlowieka starszego. Wiek opiekunéw rodzin-
nych byl zréznicowany w przedziale 50-75 lat, sprawowali oni opieke w dniu
przeprowadzania wywiadu od okolo 4,5 roku. U szesnastu opiekunéw spra-
wowanie opieki odbywato sie wspélnie z innymi cztonkami rodziny. Pozostali
czterej sprawowali ja samodzielnie bez pomocy najblizszej rodziny ani oséb
z zewnatrz. Wywiady z opiekunami oséb starszych zostaly przeprowadzone
na terenie wojewddztwa kujawsko-pomorskiego, w srodowisku miejskim (15
wywiadéw) i w srodowisku wiejskim (S wywiadéw). Analize materiatu badaw-
czego przeprowadzono z wykorzystaniem programu MAXQDA. Wywiadom
nadano kolejne numery od W1-W20.

Wielowymiarowos¢ infantylizacji oséb starszych w wypowiedziach opiekunéw
rodzinnych

Rodzina jako fundament spoteczenstwa stanowi najwazniejsze $rodowisko
wychowawcze dla dzieci. To zar6wno matka jak i ojciec oddzialuja na swoje
potomstwo od samego poczatku ich zycia. Ucza je kontaktu ze $wiatem oraz
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innymi ludzmi, ktérzy pojawiaja si¢ w ich zyciu. Wiele umiejetnosci, ktore
nabywaja dzieci, jest przyswajana w toku socjalizacji przez nasladownictwo.
Wychowanie w licznych momentach zycia mlodego czlowieka ma charakter
spontaniczny. Dzieci ucza sie podczas obserwacji swoich rodzicéw w codzien-
nych sytuacjach w domu i poza nim. Zostaja im wpajane normy religijne, war-
tosci, tradycje, zasady moralne oraz etyczne (Matyjas 2014, s. 87-88). Obser-
wacja przez dzieci swoich rodzicéw, ktdrzy sprawuja opieke nad najstarszymi
czlonkami rodziny, wplywa na zakorzenienie w mlodym czlowieku postawy
opiekuniczo$ci w stosunku do starszego pokolenia. Owe wartosci zwigzane
z dbaniem o swoich czlonkéw rodziny tworza tym samym ,lancuch miedzy-
pokoleniowych tradycji” (Matyjas 2014, s. 88). Tradycje miedzypokoleniowe
to zasady i normy przekazywane z pokolenia na pokolenie. Sg to rowniez efek-
ty dziatan, jakie osiagnela rodzina, aby opiekowac sie i dba¢ o poszczegdlnych
cztonkéw rodziny (Matyjas 2014, s. 108). Jednakze oprécz wzrastania w $ro-
dowisku, ktore interesuje sie osobami starszymi wymagajacymi opieki, dzieci
ucza sie réwniez sposobu komunikacji z nimi, nasladujac niczym kalka sposéb
zwracania sie do babci lub dziadka.

Material badawczy, ktéry poddano analizie, dotyczyl funkcji opiekuriczej
sprawowanej w stosunku do czlowieka starego bedacego czlonkiem rodziny
i zamieszkujacego wspolne gospodarstwo domowe. Jednym z aspektow, kto-
ry poddano wnikliwej analizie, dotyczyl zjawiska infantylizacji. W wypowie-
dziach o0séb badanych, bedacych opiekunami senioréw, przewazalo myslenie
o seniorze w kategoriach ,dziecka’, co jest charakterystyczna cecha omawiane-
go zjawiska infantylizacji. Opiekunowie skupiali sie przede wszystkim na za-
spokojeniu podstawowych potrzeb czlowieka starego, ktore byly odzwiercie-
dleniem potrzeb niemowlecia.

Opieka nad seniorem dotknietym choroba Alzheimera w przeprowadzo-
nych badaniach byla poréwnywana do opieki nad malymi dzie¢mi. Staro$¢ po-
woduje, ze czlowiek musi przyja¢ nowe role, ktore nie s juz tak dominujace
jak poprzednie. Od tego, jak beda odbierane te nowe role i zadania senioréw,
zalezy zachowanie 0s6b z najblizszego otoczenia. Zmiana roli pelnionej w ro-
dzinie, np. z matki na babke, z biegiem czasu prowadzi do tego, ze dawniej se-
nior bedacy opiekunem i Zywicielem rodziny staje si¢ osoba wymagajaca opieki
i wsparcia od tych czlonkéw rodziny, ktérymi wczeéniej sie zajmowat (Szarota
2010, s. 39).

Zakres obowiazkéw i sposéb ich realizacji niejednokrotnie przypominat
opiekunom, z ktérymi przeprowadzono wywiady, czasy, gdy sami mieli oni
pod opieka male dzieci. Obszarem udziecinniania oséb starszych byly do-
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Swiadczenia macierzyristwa. Osoby udzielajace wywiadéw same podejmowaty
sie refleksji nad tym, skad posiadaly wiedze i umiejetnosci zwiazane z opieka
nad ich najblizszymi. Ich rozwazania wielokrotnie sprowadzaly si¢ do poczat-
kéw ich macierzynstwa, kiedy to zdobywali wiedze i umiejetnosci zwigza-
ne z opieka i pielegnacja noworodka, a pdzniej niemowlecia. Analiza badan
wykazala, ze bylo to jedno z pierwszych zachowan opiekunéw w stosunku
do senioréw. Osoby badane twierdzily, ze opieka nad matka lub ojcem ko-
jarzy im sie z okresem, gdy mieli wlasne kilkuletnie dzieci. Potwierdzeniem
tego jest wypowiedz jednej z badanych: Mama juz z normalnego kubka nie
pije, ma taki specjalny kubek niekapek [W14]. Inny badany omawia poranne
rytualy zwigzane z troska o swoja matke (...) Pierwsze idg do pokoju zobaczy¢
co i jak. Czy juz oczy otwarte, czy juz odzywa sig i tak dalej. Takze to dostownie
jak mate dziecko czlowiek podchodzi i zajmuje si¢ niq i czy zadowolona, czy wy-
spata sig [W2]. Obie wypowiedzi wskazuja, ze zjawisko infantylizacji pojawia
si¢ na poziomie myslenia o seniorze, troski o niego, wynika z do$wiadczen
nabytych we wczes$niejszym okresie zycia zwigzanym z opiekq nad wlasnymi
dzie¢mi. Wymienianie przedmiotéw dedykowanych niemowletom, a ktére
uzywaja seniorzy, jest potwierdzeniem retrospektywnego podejscia do opie-
ki nad cztowiekiem starszym. Opieka, jak potwierdza to druga wypowiedz,
zaréwno w stosunku do dziecka, jak i do czlowieka starego, nie sprowadza
sie do zaspokojenia podstawowych potrzeb, ale obejmuje réwniez zadbanie
o dobre samopoczucie starszej osoby. Badani opiekunowie wracajac pamie-
cig do poczatkéw okresu macierzynstwa, przypominali sobie, z jakimi pro-
blemami borykaja si¢ mtodzi rodzice. Stad bezposrednie poréwnanie troski
nad czlowiekiem starym do opieki nad dzieckiem. Obrazuje to kolejna wypo-
wiedz: Wydaje mi sig, Ze takg pomocg w tym calym doswiadczeniu jest to, jak sig
ma wlasne dzieci i sig te dzieci wychowuje [W6]. Z wszystkich wypowiedzi wy-
brzmiewa, ze opieka jest naturalng czynnoscia, ktéra z jednej strony wynika
z do$wiadczen zdobytych w ciagu zycia, a z drugiej z instynktu opiekuriczego,
ktoéry posiada kazdy czlowiek.

Innym z obszaréw, w ktérym dostrzezono zjawisko infantylizacji, byta pie-
legnacja. Osoby badane opowiadajac o tym aspekcie opieki méwily o zmia-
nie pieluch jednorazowych i kapieli. M¢zczyzna sprawujacy opieke nad matka
na temat opieki w aspekcie pielegnacyjnym moéwil tak: Taki obowigzek, jak
matego dziecka po prostu, czysto, oporzadzi¢ wokdl, czy pampersa zmieni¢ [W2].
Wypowiedz ta wyraznie wskazuje, ze oprocz eksponowania czynnosci piele-
gnacyjnej, jaka byla zmiana pieluch jednorazowych, badany kojarzyl te zajecie
z opieka nad dzieckiem. W podobny sposob moéwila o tym kolejna badana:
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To po prostu przyszlo samo jakos tak. Bo to trzeba bylo umyé, pieluchg zmienic,
gdy byla lub nakarmi¢ [W16]. W przytoczonej wypowiedzi nalezy zwrécié
uwage, ze oprocz typowych obowiazkéw pielegnacyjnych badana moéwita
o zdobywaniu kompetencji sprawowania opieki nad osoba starsza, a wlasciwie
o wykorzystywaniu wiedzy i umiejetnosci zdobytych w toku zycia. W kontek-
$cie infantylizacji stosowanej wobec 0séb starszych umiejetnosci te dotycza
pielegnacji dzieci.

Nieswiadomo$¢ konsekwencji zachowan w przypadku malych dzieci jest
czyms naturalnym, poniewaz uczg sie one od rodzicéw, dziadkow, spotykanych
0s06b, ktore zachowania sg aprobowane, a ktére nie. Poza tym zapamietuja one
negatywne skutki np. dotknigcia kubka z goracym napojem. W przypadku osob
starszych cierpiacych na chorobe Alzheimera sytuacja jest trudniejsza, ponie-
waz oprdcz utraty nawykéw nabytych w toku zycia dodatkowo uszkodzona jest
pamiec swieza, ktora odpowiada za zapamietywanie. Podczas analizy materialu
badawczego wytoniono kod zachowania seniora. Dobrze obrazuje ten problem
fragment wypowiedzi mezczyzny sprawujacego opieke nad ojcem dotknigtym
chorobg Alzheimera: Ttumacze¢ moim dzieciom, ze dziadek jest dzieckiem, zacho-
wugje si¢ jak dziecko, to nie jest jego wina, ze to nie wynika z jego widzimisig, Ze nie
moze zapamigtal podstawowych zasad panujgcych w naszym domu [W19]. Inna
z przywolanych wypowiedzi dotyczyla przywiazania do miejsca, domu, swo-
jego pokoju. Tak jak dzieci ciesza sie z powrotu do domu z przedszkola, szko-
ly badz wakacji, tak i seniorzy odczuwajg rado$¢, gdy po pobycie w instytucji
sprawujacej nad nim opieke wracaja do domu. Tak o tym moéwila jedna z os6b
badanych: Takze, zupetnie jak dziecko, tak si¢ zachowuje i czeka, i cieszy sig, ze
do tego domu idzie, do tych swoich kqtéw [W12].

Infantylizacja 0s6b starszych dotyczy réwniez sposobdéw komunikacji
z osobami starszymi. Ze wzgledu na fakt, ze wywiady z opiekunami nie byly
przeprowadzane w obecnosci seniora, autorka badania nie mogla bezpo-
$rednio dostrzec przejawdw infantylizacji w sferze jezyka. Analiza materia-
lu badawczego pod katem leksykalnym umozliwita odnalezienie sformuto-
wan, zwrotéw i stow charakterystycznych dla jezyka uzywanego w stosunku
do dzieci, a przenoszonego na komunikacje z seniorem. Program MAXQDA
umozliwia wyszukiwanie wybranych stéw badz sformulowan. W przypadku
analizy zjawiska infantylizacji osob starszych poszukiwano nastepujacych
stéw: buzia, nézka/noézki, nosek, zabki, oczka. Stowo buzia uzywano najcze-
$ciej w kontek$cie zachowania czystosci okolic twarzy. Potwierdzeniem tego
jest nastepujaca wypowiedz opiekuna: Méwie: dawaj tu buzig masz brudng, co
ty sig nie wytarlas, nie widziatas? [W12]. Stowo nézka i jego odmiany uzywane
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byly w sytuacji opisywania wypadku, ktéry mial miejsce w przeszlosci. W taki
spos6b o tym moéwil jeden z rozméwcdw: Praktycznie nic jej sig nie stato, nézki
byly cale oprécz tego, ze przecigta sobie pod kolanem nézke [W1]. Stowo nosek
zostalo uzyte w kontekscie karmienia seniorki. Zastosowano je wraz ze slo-
wem buzka. Obrazuje to nastepujaca wypowiedz: W tej chwili karmimy mame,
bo sama nie naje si¢, zakladamy oczywiscie fartuszek, zeby si¢ nie ochlapala, zeby
nosek mogla sobie wytrzeé, czy buzke [W1]. Z kolei wyraz zabki pojawiat sie
najczesciej w wypowiedziach oséb badanych, w kilku kontekstach sytuacyj-
nych. Wjednych przypadkach dotyczyl on zakladania protezy zebowej: Potem
6:30 to juz jest wstawanie, idziemy do toalety, robimy siusiu, zakladamy zqbki
i bierzemy te leki, ktére sq na czczo, idziemy do t6zeczka (... ) [W6]. W innych
wypowiedziach uzycie stowa zabki dotyczylo spozywania rozdrobnionych po-
karmoéw, gdyz osoby starsze czesto nie s3 wstanie dobrze pogryz¢ jedzenia. Po-
twierdzeniem jest nastepujaca wypowiedz: Wiadomo, Ze to wigcej musi by¢ takie
jedzenie papka jak to si¢ méwi, bo grubszych rzeczy wiadomo, ze zgbkéw mama
nie ma i to tak jest, musi by¢ wszystko migkkie, rzadkie (... ) [W2]. Stowo oczka
bylo uzyte wraz ze stowami: buzka i zabki. Moze to wskazywa¢ na wzmozona
troske o zachowanie czystosci i schludnego wygladu w okolicach twarzy. Jeze-
li mama ma juz oczka otwarte, to wstajemy, podchodzimy do lazienki, myjemy,
ubieramy pampersa, idziemy do kuchni, staramy si¢ mame, zeby ubrala zqbki, co
jest nieraz bardzo wielkim klopotem wlozy¢ zeby do buZki. Nieraz nam pozwoli,
czgsto nam nie pozwala [W1].

Analiza leksykalna wypowiedzi opiekunéw rodzinnych wykazala, ze naj-
cze$ciej stosuja oni zdrobnienia méwiac o cze$ciach ciala seniora, a w szcze-
gélnosci tych, ktore znajduja si¢ w okolicy twarzy. Z ich wypowiedzi wy-
brzmiewa troska o czlowieka starszego, w stosunku do ktérego sprawuja
opieke. Jednakze nadmierne uzywanie zdrobniert w odniesieniu do seniora
wplywa na jego udziecinnianie nie tylko w sferze myslenia o seniorze jak
o dziecku, ale takze oddzialuje na zachowania w stosunku do niego i w obec-
noéci innych oséb.

Przedstawione wyniki wykazaly, ze zachowania opiekunéw $ciéle byly
powiazane ze sfera komunikacji. Opiekunowie w swoich narracjach méwi-
li o tym, ze do ich matki czy ojca nalezy méwic tak jak do dziecka. Tak tez
czynili, co zostalo przedstawione w przytoczonych wypowiedziach oséb ba-
danych. Innym z obszaréw niezwigzanym bezposrednio z infantylizacja 0s6b
starszych bylo przyréwnywanie opieki do okresu wczesnego macierzynstwa.
Dbanie o zachowanie czystosci 0s6b starszych réwniez byto bezposrednio
kojarzone z pielegnacja niemowlat.
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Zakonczenie

Przedstawiony wycinek badan dotyczacy infantylizacji 0s6b starszych po-
kazal, ze ze zjawiskiem tym mamy do czynienia w wielu aspektach opiekun-
czych, objawiajacych sie¢ na licznych polach zycia rodzinnego. Wyniki badan
moga zosta¢ wykorzystane przez pracownikéw instytucji zajmujacych sie
opieka nad osobami starszymi. Jedna z takich jednostek s3 domy dziennego
pobytu, w ktérych czlowiek stary przebywa kilka godzin w ciggu dnia. To
$wiadomos¢ personelu tych placéwek na temat zjawiska infantylizacji moze
przyczyni¢ sie do edukacji opiekunéw rodzinnych zwiazanej z prowadzeniem
prawidlowej komunikacji z seniorem, aby nie traktowac go jak dziecka, lecz
jak doroslego cztowieka majacego te same prawa, mimo ograniczen intelek-
tualnych.

W przestrzeni publicznej i medialnej duzo méwi sie o godnosci osob star-
szych, w przypadku ich choroby i niedolezno$ci nadal s3 traktowani jak dzieci.
W procesie komunikowania sie, pielegnacji oraz w kontaktach miedzyludzkich
opiekunowie najczesciej swoje do$wiadczenia czerpia z okresu opieki i wycho-
wania wlasnych dzieci. Brak jest przygotowania opiekunéw do sprawowania
opieki w oparciu o wiedze dotyczaca zachowan czlowieka starego. Niezrozu-
mienie okresu starczego prowadzi do sprowadzania senioréw do roli dzieci —
ich infantylizacje. Dla wielu opiekundéw jest to najprostsze i jedyne podejscie
do czlowieka starego. Aby zmienic¢ to zjawisko, wazne jest przygotowanie i zro-
zumienie starzenia jako odrebnego okresu zycia. Powinni to czynié nauczyciele,
lekarze oraz pracownicy socjalni.

Zaprezentowane wyniki badan pokazaly, ze opiekunowie bardzo czesto
nie$wiadomie dokonuja udziecinniania senioréw. Najcze$ciej zauwazali oni
zachowania, ktére mozna przypisa¢ dzieciom: obrazanie sig, zazdro$¢ oraz
nieprawidlowe zachowania przy stole. Widoczne to byto w réznych sytuacjach
zycia codziennego odnoszacych sie do opieki, zaspokajania podstawowych
potrzeb, zachowania higieny oraz na plaszczyznie jezykowej. Uzywaja oni wte-
dy charakterystycznego jezyka, ktory staje si¢ zubozonym jezykiem specyficz-
nym dla porozumiewania si¢ z malymi dzie¢mi, tzw. baby talk.

Traktowanie ludzi starych jak dzieci moze nie$¢ ze sobg negatywne kon-
sekwencje dla nich samych. Mimo, ze wigkszos$¢ przejawéw infantylizacji jest
nieswiadoma, zwigzana z troska i checia jak najlepszego sprawowania funkcji
opiekunczej, moze prowadzi¢ do sytuacji, w ktorej opiekun ma calkowita wta-
dze nad osoba starsza. Z kolei brak mozliwosci podejmowania samodzielnych
decyzji przez osoby, wobec ktérych jest sprawowana opieka, moze prowadzi¢
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do coraz wiekszej ich zaleznosci, a zatem do poglebiania si¢ niesprawnosci
psychofizycznej czlowieka starszego.
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STRESZCZENIE

Podczas sprawowania opieki nad czlowiekiem starym pojawiaja si¢ charaktery-
styczne zachowania opiekunéw rodzinnych wzgledem seniora. Dotycza one traktowa-
nia czlowieka starego jako dziecka w wielu aspektach codziennego funkcjonowania.
Prezentowany artykut dotyczy zjawiska infantylizacji, ktére polega na traktowaniu se-
nioréw jako dzieci w réznych sytuacjach. Moga one dotyczy¢ wielu zachowan wzgle-
dem czlowieka starego, wérdd ktérych wyrdzniono: opieke, pielegnacje oraz komuni-
kacje. W artykule zaprezentowany zostal raport z badai przedstawiajacy to zjawisko
wielowymiarowo. Koncentruje sie on na jego analizie w perspektywie spolecznej.-

SEOWA KLUCZOWE: czlowiek stary, infantylizacja, komunikacja, opieka, pielegna-
cja, opiekun

SUMMARY

When family is looking after an elderly person, there appear characteristic
behaviors of family carers towards the senior. They treat an old man as a child in
many aspects of everyday tasks. The presented article concerns the phenomenon of
infantilization, which consists in treating seniors as children in various situations. They
may related to behaviors towards the old man, among which were distinguished: care,
taking care and communication. The article presents a research report presenting this
multidimensional phenomenon. It focuses on its analysis in a social perspective.

KEYWORDS: old man, infantilization, communication, care, taking care, cerers of
senior
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Wstep

Wykluczenie spoteczne jest zjawiskiem szczegélnie dotkliwym, ma-
jacym wplyw na funkcjonowanie czlowieka w otaczajacej go rzeczywi-
stoéci spolecznej. Jak podkresla Giddens, odnosi sie¢ ono do sytuacji,
w ktorej jednostki oraz cale grupy spoleczne zostaja pozbawione pel-
nego uczestnictwa w zyciu spoleczeristwa (Giddens 2007, s. 346-347).
W kontekscie tego uczestnictwa kluczowe znaczenie ma dostep do débr
i uslug, w tym takze do $rodkéw transportu publicznego. W zwiazku
z powyzszym wykluczenie transportowe wydaje sie by¢ jedna z kluczo-
wych kategorii wykluczenia spolecznego. Przeciwdzialanie tej narastaja-
cej w naszym kraju kwestii spolecznej wiaze si¢ z mozliwoscia realizacji
praw obywatelskich wynikajacych z zapiséw konstytucyjnych. Na pro-
blem zwrdcil uwage Rzecznik Praw Obywatelskich, wskazujac mozli-
wosc¢ legislacyjnego ustalenia minimum realizacji norm programowych
okreslajacego obowiazki wladzy publicznej w zakresie transportu pu-
blicznego. Zdaniem rzecznika wazne jest wprowadzenie i przestrzeganie
prawa obywatela do transportu publicznego zapewniajacego polaczenie
do siedziby wladz danej gminy. Brak dostepu do transportu publicznego
oznacza, zdaniem RPO, rezygnacje z wykonywania przez organy wladz
swej ustawowej funkcji, a tego nie mozna zaakceptowaé w $wietle celow
ustawy o publicznym transporcie zbiorowym i regulacji konstytucyjnych
— obejmujacych nastepujace przepisy Konstytucji RP: Art. 30. Godno$¢
osobista; Art. 52. Wolno$¢ poruszania sie po terytorium RP; Art. 68.
Prawo do ochrony zdrowia; Art. 70. Prawo do nauki; Art. 69. Pomoc
na rzecz 0s6b z niepelnosprawnosciami (RPO, 2021).

Celem artykutu jest nakreslenie problemu dotyczacego wyklucze-
nia transportowego senioréw jako dynamicznie narastajacego zjawiska
na terenach wiejskich. W kontekécie analiz dotyczacych wykluczenia
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transportowego senioréw nalezy podkresli¢ dwa jego wymiary: wymiar prze-
strzenny oraz wymiar spoleczny. Wymiar przestrzenny dotyczy obszaru bez do-
stepu do komunikacji publicznej, a warto zaznaczy¢, ze w Polsce wykluczenie
transportowe dotyczy obecnie 13,8 mln 0s6b mieszkajacych w gminach, w kto-
rych nie jest zorganizowany transport publiczny (Dulak i Jakubowski, 2018).
Spoleczny wymiar wykluczenia transportowego dotyczy zas grup 0séb bez do-
stepu do tego transportu. Wsrdéd tych grup czesto znajduja si¢ osoby starsze,
ktore stosunkowo rzadko migruja ze wsi do miast, co oznacza, ze wykluczenie
transportowe pozbawia ich dostepu do wielu dobr i ustug, przez co znaczaco
oddzialuje na jakos$¢ ich zycia.

Tematyka i charakter poruszanych zagadnien wymagaly przyjecia strategii
badawczej, ktéra respektowalaby ich wieloaspektowy charakter. Punktem wyj-
$cia bylo poznanie opinii badanych senioréw. Tradycyjne badania ankietowe
(Babbie 2004, s. 267-301) postuzyly jako podstawowa metoda odkrywania
tendencji wystepujacych na badanych obszarach i obserwowania ich zmian
w zaleznosci od wybranych czynnikéw. Na potrzeby badania opracowano
autorskie narzedzie badawcze. Badania ankietowe skierowane byly do se-
nioréw mieszkajacych w miejscowosciach o niskiej dostepnoséci komunika-
cyjnej. Anonimowa ankieta zostala przeprowadzona w okresie od pazdzier-
nika do grudnia 2020 r. Ankiety dla senioréw wybranych do badania zostaly
przekazane i odebrane przez pracownikéw organizacji pozarzadowych dzia-
lajacych na terenie wojew6dztwa warminisko-mazurskiego. Organizacje te sa
czlonkami Federacji Organizacji Spolecznych Wojew6dztwa Warminsko-Ma-
zurskiego. Zastosowano nieprobabilistyczny losowy dobér préby jako popu-
larny typ doboru czgsto stosowany w badaniach spolecznych. Projekt dotyczyt
wyselekcjonowania respondentéw mieszkajacych na wsiach wojewddztwa
warminsko-mazurskiego dotknietych problemami w dostepie do komunika-
cji miejskiej. Biorac pod uwage charakter tego losowania, szczegdlng uwage
zwrdcono na analize uzyskanego materialu empirycznego przy uogélnianiu
wnioskéw. W badaniach przeprowadzonych we wsiach warminsko-mazur-
skich wzigto udziat 185 uczestnikéw.

Wykluczenie spoteczne

Poddajac analizie zjawisko wykluczenia spolecznego warto podkresli¢, ze
jest ono kategoria pojeciowq nadajaca okreslony ksztalt stosunkom i relacjom
spofecznym, a przez to staje si¢ pojeciem poddawanym refleksji przez przedsta-
wicieli réznych dyscyplin naukowych, politykéw i publicystow.
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Podstaw teoretycznych wykluczenia spolecznego nalezy dopatrywad sie
w klasycznych teoriach socjologicznych zawartych w pracach M. Webera trak-
tujacych o swoistym ,zamknieciu spolecznym” grup uprzywilejowanych czy
tez pracach E. Durkheima i R. Mertona uwypuklajacych zagadnienia zwigzane
z integracja i spdjnoscia spoleczng, czy wreszcie w pracach T.H. Marshalla kla-
dacych nacisk na odmowe praw obywatelskich, politycznych oraz spolecznych
w stosunku do pewnych grup czy oséb. I cho¢ podstawy dyskursu zwigzanego
z wykluczeniem spolecznym osadzone s3 w klasycznej socjologii, to dynamiki
dyskursowi dotyczacemu wykluczenia spolecznego nadalo ujmowanie i roz-
patrywanie go w sensie politycznym, obejmujacym ustosunkowanie sie wladz
do zjawiska rozprzestrzeniania si¢ wskutek narastajacej biedy i bezrobocia no-
wych zmarginalizowanych grup spolecznych (Bialobrzeska 2022, s. 236-237).
Ten prakseologiczny wymiar postrzegania wykluczenia spolecznego przelozyt
sie na uwypuklenie jego wielowymiarowosci. Szeroki, interdyscyplinarny dys-
kurs dotyczacy wykluczenia spolecznego toczacy si¢ w srodowisku naukowym
w ostatnich dwéch dekadach ukazat zlozonos¢ i wieloplaszczyznowos¢ tego pro-
cesu, przyczyniajac si¢ do powstania wielu definicji i interpretacji tego zjawiska.
Wielo$¢ ujed interpretacyjnych wykluczenia spolecznego przyczynila sie
do préb budowania ujec¢ syntetycznych tego zjawiska. Autorzy ujec¢ syntetycz-
nych staraja sie grupowa¢ gtéwne watki podkreslane przez autoréw poszcze-
gblnych definicji. Jedno z ciekawszych a jednoczesnie bardzo przejrzystych
podej$¢ zostalo przedstawione w publikacji wynikéw ewaluacji programu Unii
Europejskiej Poverty (Andersen i in. 1994, s. 10-11). Autorzy opracowania
podkreslaja, ze w ujeciu syntetycznym nalezy wyjs¢ od zatozenia, ze wyklucze-
nie spoleczne to dynamiczny proces, ktéry ma swoja specyfike:
« czesto spowodowany brakiem zasobdw;
« prowadzacy do sytuacji wielowymiarowej deprywacji o réznych stop-
niach natezenia;
« wielowymiarowy;
« posiada aspekty oddawane przez wskazniki pienigzne, ale tez takie, kto-
rych te wskazniki nie ujmujg;
« charakteryzuje si¢ deficytami uczestnictwa (o réznym stopniu natezenia)
w gléwnym nurcie spoleczenistwa i dostepu do zasadniczych systemow
spolecznych (rynek pracy, zabezpieczenie spoleczne, edukacja, opieka
medyczna);
« moze oznaczaé zerwanie wiezi z rodzing i ze spoleczenstwem;
« moze powodowac utrate poczucia tozsamosci i celu w zyciu;
« wiaze si¢ z pozbawieniem lub nierealizowaniem uprawnien socjalnych;
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- zawiera czynniki utrwalajace i bledne kola, ktére sprawiaja, ze dominuje
w cyklu Zycia i moze by¢ przekazywany miedzypokoleniowo.

Ze wzgledu na zlozonos¢ i wielowatkowos¢ interdyscyplinarnego dyskur-
su toczacego si¢ wokot wykluczenia spolecznego, w prezentowanym tekscie
skupiono sie¢ na arbitralnie wybranych watkach, ktére w ocenie autorki wydaja
sie by¢ szczegolnie znaczace dla podjetych analiz. Jednym z podjetych watkéw
jest interpretowanie wykluczenia przez pryzmat uczestnictwa badz jego braku
w réznych obszarach zycia spolecznego. Przyjmujac taka perspektywe, zaklada
sie, ze uczestnictwo jest pozadane, a to, w czym ma sie uczestniczy¢, jest pozy-
tywne. Tu jednak pojawia sie pewien dysonans poznawczy, gdyz ludzie moga
w pelni $wiadomie nie chcie¢ w czyms$ uczestniczy¢, bo taki jest ich wybor
i w takich przypadkach nie bedziemy méwic o wykluczeniu spolecznym.

Definiujac wykluczenie spoleczne poprzez pryzmat kryterium uczestnictwa
badz jego braku, wyrézni¢ mozemy definicje partycypacyjne oraz definicje dys-
trybucyjne.

W podejéciu partycypacyjnym akcentuje sie problematyke uczestnictwa
jednostek i grup w waznych sferach zycia spolecznego, co wiaze si¢ z przekona-
niem, ze udzial w tych obszarach zycia stanowi naturalng aktywnos$¢ w obliczu
obowiazujacych norm zycia spolecznego na réznych etapach rozwoju. W uje-
ciu tym wskazuje sie trzy istotne obszary zycia spolecznego: ekonomiczny, po-
lityczny, spoteczny (Jasiniska-Kania, Lodzinski 2009, s. 9; Galor 2012, s. 2).

Natomiast w podejéciu dystrybucyjnym podkresla si¢ problem ogranicze-
nia/braku dostepu do waznych spolecznie zasobéw i ustug. Przy czym w tym
ujeciu $wiat zasobow jest okreslany w kontekscie dostepu do rynku pracy
(miejsc pracy i dochodéw z pracy), konsumpcji, systemu edukacyjnego (wy-
ksztalcenia), zabezpieczenia spolecznego ($wiadczen spolecznych) i ochrony
zdrowia (Nowak 2012,5.19)

Mimo wielosci ujec i interpretacji tego zjawiska w bogatej literaturze przed-
miotu wymaga ono ciaglego redefiniowania i reinterpretacji. Potrzeba ta wynika
z dynamiki zmian w zakresie wykluczenia spolecznego w ujeciu temporalnym
i przestrzennym, a takze wiedzy, jaka plynie z komplementarnego charakteru
badan prowadzonych przez przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych.

Zjawisko wykluczenia transportowego

Wiréd wielu rodzajéw wykluczenia spolecznego na uwage zastuguje wy-
kluczenie transportowe/komunikacyjne. Jest to zjawisko, ktére ostatnimi laty
dos¢ czesto okreslane jest jako zagrozenie dla rozwoju i funkcjonowania miesz-
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kanicéw Polski zamieszkujacych miejscowosci pozbawione transportu publicz-
nego. Wykluczenie to jest interpretowane jako pozbawienie mozliwosci korzy-
stania z transportu publicznego mieszkancéw danego obszaru. Wykluczenie
transportowe dotyczy nie tylko dostepu do drog, ale réwniez kolei, chodnikéw
lub $ciezek rowerowych.

Ten rodzaj wykluczenia definiowany jest jako ,utrata zdolnosci przez jed-
nostki i grupy ludzi do nawiazania polaczen z miejscami pracy lub uslug, w sy-
tuacji, gdy s3 one niezbedne do pelnego uczestnictwa w spoleczenistwie.” (Bey-
azit 2011,s. 117-134)

J. Elvy definiujac i opisujac to zjawisko zaznacza, ze moze ono wystapi¢ w sy-
tuacji, gdy ludzie nie moga czg¢éciowo lub w pelni uczestniczy¢ w codziennych
aktywnosciach w spolecznosci ze wzgledu na ich niewystarczajaca mobilnos¢
w otoczeniu, cho¢ otoczenie to zostalo zbudowane w oparciu o zalozenie wyso-
kiej mobilnosci (Elvy 2014).

Analizujac wykluczenie transportowe, warto nawigza¢ do opisywanego
w literaturze przedmiotu pojecia ubdstwa transportowego, ktére definiuje stan
ograniczonej mobilno$ci wynikajacy z wspotwystepowania réznych czynnikow
uposledzajacych transportowo oraz spolecznie dang osobe. Czynnikami upo-
$ledzenia transportowego sa najczesciej: brak samochodu, mala dostepnos¢
transportu zbiorowego, wysokie ceny biletow, ale takze lek przed staniem sie
ofiarg przestepstwa w trakcie korzystania z transportu czy tez slaba dostepnosé
do informacji o rozktadach jazdy.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze ubdstwo transportowe prowadzi¢ moze
do znacznego lub catkowitego ograniczenia dostepu do wielu dobr, ustug, szans
zyciowych, sieci spolecznych, kapitatlu spolecznego itp., co niejednokrotnie
moze sta¢ sie generatorem innych obszaréw wykluczenia spolecznego.

Wykluczenie transportowe w réznym stopniu dotyka osoby zamieszkujace
tereny nim dotkniete. Analizujac zastane wyniki badan, mozna wyodrebnic¢ kil-
ka typowych grup spolecznych, ktére sa w grupie najwiekszego ryzyka. Sa to:
osoby starsze, dzieci i mlodziez, samotni rodzice, osoby niepelnosprawne, oso-
by nie majace dostepu do samochodu oraz osoby ubogie (Elvy 2014, s. 41-49.)

Dokonujac analizy kluczowych poje¢ dotyczacych dyskursu w zakresie wy-
kluczenia komunikacyjnego, warto poswieci¢ uwage pojeciu dostepnosci prze-
strzennej, ktora definiowana jest jako fatwos¢ osiagniecia w przestrzeni okre-
$lonej formy dziatalno$ci z badanego miejsca przy pomocy okreslonego $rodka
transportu (Black, Conroy 1977, s. 1012-1031). Natomiast uzycie dookresle-
nia méwiacego, ze jakie$ miejsce jest dostepne dzigki skorzystaniu z jakiej$ for-
my transportu, sprawia ze mowimy wtedy o dostepnosci transportowe;.
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Warto podkresli¢, ze dostepnos¢ przestrzenna — zoperacjonalizowana jako
dostepno$¢ transportowa — jest jednym z kluczowych parametréw okreslaja-
cych atrakcyjno$¢ poszczegélnych miejsc. W tym ujeciu stanowi ona istotny
element poziomu zycia czy skladnik atrakcyjnosci inwestycyjnej (Komornicki
iin. 2010, Guzik i in. 2010). Dostepno$¢ transportowa do edukacji czy stuzby
zdrowia staje si¢ wyznacznikiem szans zyciowych (Pacione 1989, s. 12-18),
a slaba dostepno$¢ lub jej brak jest podstawowym czynnikiem wykluczenia
spolecznego (Cass, Shove, Urry 2005; Farrington 2007).

Wykluczenie transportowe w Polsce

Myslenie o wykluczeniu komunikacyjnym jako o problemie charaktery-
stycznym dla Polski byloby pewnym naduzyciem, gdyz w rzeczywistosci jest
ono zjawiskiem spotykanym do$¢ powszechnie i dotyczy zaréwno krajow
rozwijajacych sig, jak i wysokorozwinietych, w tym wielu panstw czlonkow-
skich UE. Méwiac o przypadku Polski warto jednak podkresli¢, ze zjawisko to
jest do$¢ powszechne i dotyczy znacznej liczby oséb. Wedlug M. Dulaka oraz
B. Jakubowskiego (2018) gminy, w ktérych nie ma zorganizowanego publicz-
nego transportu zbiorowego o charakterze uzytecznosci publicznej, zamieszku-
je obecnie ok. 13,8 mln oséb.

Czesto docierajg do nas informacje méwiace o szeroko rozumianym rozwo-
ju spoleczno-ekonomicznym, jaki ma miejsce w Polsce. Rzadko jednak zwraca
sie uwage na fakt, ze korzystanie z dynamicznie rozwijajacych sie rynkéw pracy,
placéwek edukacyjnych, rekreacyjnych, kulturalnych czy tez instytucji opieki
zdrowotnej wymaga przede wszystkim odpowiedniej dostepnosci transpor-
towej. Brak polaczent komunikacyjnych lub ich minimalna iloé¢ wraz z niedo-
stosowang oferta prowadza do powaznych skutkéw zaréwno dla mieszkancéw
mniejszych miejscowosci, jak i dla samych miast. Jak wskazuje raport Polskiej
Akademii Nauk, ponad 20% solectw w Polsce pozbawionych jest jakiegokol-
wiek §rodka zbiorowego transportu publicznego, a do wielu pozostalych docie-
raja tylko dwa autobusy dziennie (Rosner, Stanny, Komorowski 2018, s. 37).

Przyczyny ograniczenn w zakresie transportu publicznego maja u podloza
gléwnie uwarunkowania ekonomiczne zwigzane z brakiem rentownosci przejaz-
doéw, ale skutki, jakie za soba niesie ten rodzaj wykluczenia, maja ogromne spek-
trum oddzialywania w odniesieniu do jednostek, grup czy calych spotecznosci.

Do pierwszoplanowych skutkéw likwidacji polaczen, jak zaznacza Tram-
mer, zaliczy¢ mozna migracje z mniejszych miejscowosci do wigkszych, w tym
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ze wsi do miast 0sob, ktore ze wzgledu na szereg trudnosci, w tym ograniczenia
transportu badz jego brak, zmuszone zostaly, aby przenies¢ sie do wigkszych
miejscowosci. Trammer podkreéla, ze wykluczenie transportowe przyczynito
sie w sposob istotny do degradacji funkcjonalnej miast powiatowych, cho¢ te
pelnily przez wiele lat funkcje centrum lokalnego, do ktérego srodkami komu-
nikacji zbiorowej przyjezdzali mieszkanicy powiatu. Wraz z likwidacja polaczen
miedzy malymi miejscowo$ciami a miejscowo$ciami powiatowymi przestaly
one pelni¢ swoja dotychczasowa funkcje. Zdaniem przytaczanego badacza niz-
sza dostepnos¢ komunikacyjna stala si¢ gltéwnym ograniczeniem rozwojowym
dla wielu matych miast, a w jego ocenie jest to o tyle istotne, ze mate miasta po-
winny pelni¢ funkcje posredniczaca w rozprzestrzenianiu si¢ rozwoju z wiek-
szych osrodkéw na tereny wiejskie (Trammer 2012, s. 2)

Dokonujac analizy rozkladu przestrzennego dostepnoéci w transporcie
publicznym na terenie Polski, latwo jest zauwazy¢, ze potrzeby transportowe
regionéw, a nawet lokalnych jednostek samorzadowych sg zréznicowane i wy-
mykaja si¢ czesto stosowanemu podziatowi na Polske zachodnig i wschodnia.
Z analiz rozkladu transportu publicznego wynika nawet, ze generalnie lep-
sza dostepnos¢ komunikacyjna mamy w Polsce wschodniej niz zachodniej,
a zréznicowania maja czesto bardzo lokalny wymiar (Rosik i in., 2017 s. 258).
W transporcie publicznym bardzo niskie wartoéci wskaznika (ktére mozemy
interpretowaé jako wykluczenie transportowe wszystkich oséb niedysponu-
jacych w gospodarstwie domowym samochodem osobowym) notujemy nie-
kiedy nawet w bezposrednim sasiedztwie duzych miast. Warto w tym miejscu
zauwazy¢, ze utrwalanie si¢ takiej tendencji w zakresie dostepnosci w transpor-
cie publicznym sprzyja i sprzyja¢ bedzie pogtebianiu si¢ i utrwalaniu réznic
rozwojowych w regionach, a takze réznic w poziomie i jakosci zycia Polakéw.
Bedzie to réwniez generowalo wykluczenie transportowe kolejnych obszaréw,
zwlaszcza tych, gdzie jednoczesnie ma miejsce odpltyw ludnosci naruszajacy
strukture demograficzng obszaréw wiejskich i wielu mniejszych miast (Guzik
iin, 2019,s.41-43).

Dostepnos¢ przestrzenna transportu publicznego na Warmii i Mazurach

Dostepnos¢ danych dotyczacych wykluczenia transportowego na terenie
wojewddztwa warminsko-mazurskiego zawdziecza¢ mozna szczegdétowym
badaniom, jakie mialy tu miejsce w 2019 roku, zaprezentowanych w raporcie
Analiza relacji funkcjonalno-przestrzennych miedzy osrodkami miejskimi i ich
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otoczeniem. Raport czgstkowy. Komponent 3. Relacje przestrzenne i dostgpnos¢ ko-
munikacyjna. Wojewddztwo warmirisko-mazurskie 2019.

Na podstawie opublikowanych w obszernym raporcie danych mozna stwier-
dzi¢, ze z ogdlnej liczby 2 736 badanych miejscowosci wiejskich Warmii i Mazur
az 1 180 nie jest obslugiwanych przez komunikacje publiczna Mieszka w nich
151 tys. oséb, czyli co czwarty mieszkaniec obszarow wiejskich. W wiekszosci
sa to male miejscowosci wiejskie liczace $rednio 130 mieszkaricéw, polozone
poza systemem drég krajowych i wojewddzkich, do niektérych z nich wciaz nie
prowadzi droga o nawierzchni bitumicznej. W grupie tej znajduja sie réwniez
miejscowosci, ktore obslugiwane sa tylko przez polaczenia kolejowe, a stacja
kolejowa znajduje si¢ poza wsig i wymaga przemieszczania si¢ pieszego.

Przecietna odleglos¢ z miejscowosci pozbawionej komunikacji publicz-
nej do najblizszego przystanku wynosi nieco ponad 4 km, czyli przeklada sie
na 63-minutowe dojécie do przystanku. Jest to do$¢ dlugi czas i w znacznym
stopniu ogranicza mobilnos¢, szczegdlnie osobom starszym, nie wspominajac
o osobach niepelnosprawnych. Nalezy pamieta¢, ze ponad 1 200 miejscowosci
ma polaczenie wymagajace dotarcia do innej miejscowosci lub przystanku po-
lozonego poza miejscowoscia (Guzik i in., 2019).

Wykluczenie transportowe senioréw zamieszkujacych tereny wiejskie

Wykluczenie transportowe jest zjawiskiem niosacym za sobg szereg kon-
sekwencji, ktére w znaczacy sposdb rzutuja na funkcjonowanie oséb nim do-
tknietych. Przeprowadzone przez autorke badania dotyczace psychospolecz-
nych uwarunkowan funkcjonowania senioréw doswiadczajacych wykluczenia
transportowego dostarczaja szerokiej wiedzy dotyczacej tego zjawiska. W pre-
zentowanym artykule skupiono si¢ jednak na przedstawieniu tylko kilku arbi-
tralnie wybranych skutkéw spolecznych tego rodzaju wykluczenia, co wiaze sie
z ograniczeniami zwigzanymi z charakterem tej publikacji.

Wiréd poddanej badaniom populacji oséb starszych z problemem braku
mozliwosci swobodnego przemieszczania si¢ za sprawa komunikacji publicznej
boryka sie blisko trzy czwarte badanych. Analizujac uzyskane wyniki bada moz-
na stwierdzi¢, ze az 44% senioréw zyje w miejscowosciach, w ktérych zlikwido-
wano polaczenia komunikacji publicznej. Ograniczenie przejazdéw do dwodch
dziennie zadeklarowalo 18,7% senioréw, a 6,6 % badanych wskazalo, ze transport
publiczny do ich miejscowosci ograniczono do jednego kursu na dobe. Na pod-
stawie uzyskanych wynikéw badan mozna stwierdzi¢, ze blisko 70% responden-
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téw boryka sie z problemami zwigzanymi z dostgpem do transportu publicznego
umozliwiajacego opuszczenie i powrét do miejsca zamieszkania.

Wykres 1. Funkcjonowanie transportu publicznego w miejscu zamieszkania

= od kilku miesiecy = od roku do 2 lat

= od2do5lat = powyzej 5 lat

Zrédlo: badania whasne

O procesualnym charakterze tego zjawiska $wiadczy¢ moga ponizej opisa-
ne i przeanalizowane wyniki badan. Dane zilustrowane na ponizszym wykresie
wskazujg na temporalny wymiar zjawiska wykluczenia transportowego. Anali-
za uzyskanych danych pozwala stwierdzi¢, ze zjawisko to ma swoja dynamike
i nasila si¢ od dluzszego czasu. Blisko 32% senioréw ograniczenia w dostepie
do transportu publicznego doswiadcza od ponad § lat. W okresie od 2 do S lat
problem ten dotknal kolejne 22% senioréw. W okresie od roku do dwoch
lat ograniczenia w dostepie do transportu publicznego dotknely nastepne
ok. 26% senioréw. Niespelna 20% badanych zadeklarowato, ze doswiadcza tego
problemu od kilku miesiecy.

Wrykres 2. Czas, od ktérego badani do$wiadczaja wykluczenia transportowego

m tak, nic sie nie zmienito
= tak, ale ograniczono do dwdch przejazddw dziennie
= tak, ale ograniczono do jednego przejazdu dziennie

Zrédlo: badania whasne

Brak dostepu do $rodkéw komunikacji publicznej nie pozostaje bez znacze-
nia dla mobilnogci tej grupy spolecznej. Dane uzyskane z badan (por. wykres 3)
wskazuja na mala mobilno$¢ senioréw. Analizujac czestotliwo$é wyjazdow
z miejscowosci ustalono, ze blisko jedna czwarta badanych - 24,2%, wyjezdza
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poza swoja miejscowos¢ tylko kilka razy w roku, a prawie 40% respondentéw
wie$ opuszcza kilka razy w miesiacu. Blisko jedna czwarta os6b starszych wies
opuszcza kilka razy w tygodniu (24,2%), a 7,7 % podrézuje codziennie.

Grupa badanych senioréw nie jest jednolita wiekowo. 56% proby badawczej
stanowia seniorzy w wieku 60-69 lat, 31% z nich to osoby miedzy 70 a 80 ro-
kiem zycia, a seniorzy powyzej 80 lat stanowia 13% respondentéw. Ustalono,
ze zmienna majaca wplyw na uzyskane wyniki badan jest wiek badanych (por.
wykres 4). Analiza wynikéw badan pozwala stwierdzié, ze znaczace zmiany
w sposobie przemieszczania dotycza senioréw powyzej 80 roku zycia. Blisko
42% z nich swoja wie$ opuszcza tylko kilka razy w roku, a okoto jednej czwartej
najstarszych senioréw (25%) w kategorii inne wpisywata odpowiedz ,nigdy nie
wyjezdzam ze wsi’. W kategorii tej pojawialy si¢ nieliczne odpowiedzi takie jak:
»wozi mnie karetka”, ,wozi mnie samochéd z pomocy spolecznej”

Wrykres 3. Czestotliwos$¢ wyjazdow

4,4%

pi

m codziennie

m kilka razy w tygodniu
= kilka razy w miesigcu
m kilka razy w roku
®inne

Wykres 4. Czestotliwos¢ wyjazdow a wiek

46,4%
41,7%

39,2%

28,6%

60-70 70-80 powyzej 80

M codziennie M kilka razy w tygodniu ® kilka razy w miesigcu M kilka razy w roku M inne

Zrédlo: badania wlasne
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Mniejsza mobilno$¢ senioréw w pordéwnaniu do innych grup wiekowych
podyktowana jest zapewne brakiem koniecznoéci dojazdéw do pracy czy szko-
ly, ale bez watpienia jest mocno ograniczajaca w dostepie do innych podsta-
wowych dobr czy ustug. Seniorzy, ktérzy sa wykluczeni komunikacyjnie, moga
mie¢ coraz wiekszg trudno$¢ w realizacji podstawowych potrzeb na skutek po-
stepujacej separacji od istotnych dla nich zyciowo miejsc.

Z badan wynika, ze w blisko 15% miejscowosci, ktére zamieszkuja badani,
nie ma sklepu z podstawowymi produktami, w ponad 20% tych miejscowo-
$ci nie ma kosciola, w 50% miejscowosci nie ma miejsc integracji typu klub,
$wietlica itp., a w ponad 70% nie ma przychodni. W tym miejscu nalezy dodac,
ze zalatwienie spraw urzedowych, skorzystanie z szeregu ustug, szerszej oferty
handlowej czy skorzystanie z oferty kulturalnej wiaze si¢ réwniez z konieczno-
$cia skorzystania z transportu.

Bez latwo dostepnego transportu nie sposob skorzysta¢ z ustug publicz-
nych gwarantujacych wlasciwy poziom zycia. Tymczasem juz samo dotarcie
do przystanku wymaga niejednokrotnie duzego wysitku i stanowi¢ moze istot-
na bariera funkcjonalng w uczestnictwie spolecznym senioréw (por. wykres 6).
Blisko potowa badanych 0séb (47,3%), do najblizszego przystanku musi poko-
na¢ dystans powyzej jednego kilometra. W grupie tej jest 27,5% osob starszych,
ktére musza pokonac dystans od jednego do trzech kilometréw, a takze niespel-
na 18% senioréw, dla ktérych dotarcie do przystanku wigze si¢ z pokonaniem
dystansu od trzech do 10 kilometréw. Wsrdd badanych znalazta si¢ réwniez
grupa osob, ktéra od przystanku dzieli dystans powyzej 10 kilometréw.

Wrykres S. Odleglos$¢ do najblizszego przystanku komunikacji publiczne;.

2,2%

17,6% ® do jednego kilometra

mod 1km do 3 km
od 3 do 10 km
= powyzej 10 km

Zrédto: badania whasne

Analizujac réznorodne konsekwencje niekorzystnej sytuacji transportowej
(ang. transport disadvantage), jakich na co dzien do$wiadczajg ludzie wyklu-
czeni komunikacyjnie, warto wspomnie¢ o zjawisku motoryzacji wymuszonej
(forced car ownership). Jako pierwszy zastosowal ten termin Banister (1994,
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s. 153-175).) w odniesieniu do terenéw wiejskich wykluczonych transpor-
towo. Opisal on sytuacje, w ktdrej rodziny o niskich dochodach zostaja przy-
muszone niejako do zakupu i uzytkowania samochodu ze wzgledu na to, ze
inne opcje transportu nie s3 dostepne, a czlonkowie tych rodzin potrzebuja
dostepnosci, ktora posiadanie samochodu przynosi. Oczywistym skutkiem
tego zjawiska jest wymuszony wzrost liczby samochodéw poruszajacych sie
po drogach, bowiem w $wietle likwidacji transportu zbiorowego jedynie trans-
port indywidualny umozliwia dotarcie do pozadanych miejsc. Jednoczeénie
samochody kupowane przez osoby, ktore sa do tego ,zmuszone”, sa zwykle po-
jazdami wysluzonymi, co powoduje wzrost zanieczyszczenia powietrza. Warto
zauwazy¢, ze obecnie to Polska ma najwyzszy w Europie odsetek samochodow
osobowych na drogach majacych powyzej 20 lat. Osoby bez prawa jazdy, nie-
pelnosprawne czy te, ktorych nie sta¢ na utrzymanie samochodu, s skazane
na wykluczenie komunikacyjne i poleganie na osobach zmotoryzowanych. Do
grupy tej czesto zalicza sie senioréw, ktorzy przez to staja si¢ w duzej mierze
zalezni od 0s6b trzecich i zdani sa na dobra wole sasiadéw czy innych oséb.

Z badan wynika (por. wykres 7), ze badane osoby starsze najczeéciej korzy-
staja z transportu oferowanego przez sasiadéw badz cztonkéw rodziny (44%),
a ok. jedna trzecia z nich wykorzystuje wlasny samochéd (34%), za$ kolejne
11% senioréw korzysta z przejazdéw takséwka. Wérdd srodkéw transportu wy-
korzystywanego przez osoby starsze znalazl si¢ rower, z ktérego korzysta nie-
malze 21% badanych i skuter (5,5% badanych), a 6,6 respondentéw zadeklaro-
walo, ze przemieszcza si¢ na piechote.

Wykres 6. Srodki transportu wykorzystywane przez senioréw

inne

podwoz3 mnie sgsiedzi, rodzina 0%
taksdwka

swoim samochodem
motorem, skuterem

rowerem

pieszo

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0%

Zrédto: badania wlasne
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Wykres 7. Srodki transportu wykorzystywane przez senioréw a wiek

66,7%
42,9%
0y
41,2% 39,2%
32,1%
21,6% 21,4%
216,7% 15,7% —
7,8% 10,7% 8,3% <y 7 g a0
7,1% 3,9% g 3.0% g &%
I 0.0% 0,0% 0,0%
pieszo rowerem motorem, swoim takséwka  podwozg mnie inne
skuterem samochodem sgsiedzi,
rodzina
m60-70 m 70-80 powyzej 80

Zrédlo: badania whasne

Wiek jest zmienng, ktéra ma wplyw na korzystanie przez seniordéw z roz-
nych érodkéw transportu (por. wykres 7). Zmiana preferencji w tym zakresie
dotyczy przede wszystkim najstarszych badanych. Osoby powyzej 80 roku zy-
cia nie korzystaja z form transportu, jaka jest taksowka, nie przemieszczaja si¢
skuterem czy tez pieszo. Tylko nieliczna grupa senioréw wykorzystuje do trans-
portu wlasny samochéd (8,3%), a niespelna 18% przemieszcza si¢ na rowerze.
W zdecydowanej wiekszosci (ok. 67%) znajduja sie seniorzy, ktorzy korzystaja
z ustug zmotoryzowanych sasiadéw czy rodziny.

Osoby starsze skazane na wykluczenie komunikacyjne wraz z wiekiem co-
raz bardziej uzalezniaja swoja mobilnos¢ od 0séb zmotoryzowanych. Sytuacja
ta powoduje, ze musza prosi¢ sasiadéw czy rodzine o wyswiadczenie im takiej
ustugi i czuja sie uzaleznieni od woli 0séb trzecich.

Wykres 8. Poczucie uzaleznienia senioréw od innych

= duzy stopien
m $redni stopien
= malty stopien
= brak
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Wrykres 9. Poczucie uzaleznienia senioréw od innych a wiek badanych

66,7%

V)
35,3% 39,3%

25,0% 25,0%

10,7% 8,3%

60-70 70-80 powyzej 80

W duzy stopien M $redni stopien B maty stopien brak

Zrédto: badania wlasne

Wyniki uzyskanych badan wskazuja, Ze seniorzy czuja si¢ uzaleznieni od in-
nych (por. wykres 9). Takie odczucia ma zadeklarowato blisko 85% badanych,
a tylko 16,5% takiego odczucia nie posiada. Ponad 40% uznalo, ze jest w du-
zym stopniu uzalezniona od innych, 20,9% w stopniu $rednim, a 22% w stopniu
malym. Zdecydowanie wraz z wiekiem, co obrazuje wykres 10, narasta poczu-
cie uzaleznienia od innych. Duzy stopien wskazalo 66,7% senioréw powyzej
80 roku zycia, 39,3% senioréw w wieku 70-80 lat i 35,3% w wieku 60-70 lat.

Zakonczenie

W artykule przedstawiono czastkowe wyniki badan dotyczace wyklu-
czenia transportowego senioréw na terenie Warmii i Mazur. Ze wzgledu
na ograniczenia zwiazane z wielkoscig tekstu arbitralnie wybrano i oméwio-
no wyniki badan, ktére obrazuja wybrane uwarunkowania funkcjonowania
senioréw w §rodowiskach o niskiej dostepnosci transportowej. Osoby starsze
zamieszkujace wsie Warmii i Mazur czeéciej niz mieszkancy innych regio-
néw doswiadczaja migracji ludzi mlodych ze wsi do miast, przez co znaczaco
zmieniaja sie warunki ich dotychczasowego funkcjonowania. Zjawisko to po-
woduje starzenie si¢ demograficzne mieszkancéw wsi, co dodatkowo nasila
skutki zwigzane z wykluczeniem transportowym o0séb w coraz bardziej za-
awansowanym wieku.

Otrzymane wyniki do$¢ jednoznacznie wskazuja, ze osoby starsze do$wiad-
czaja wielu skutkéw wykluczenia transportowego, co nie pozostaje bez wplywu
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na jakos¢ ich zycia. Z badan wynika, ze zjawisko wykluczenia komunikacyj-
nego ma tendencje narastajaca i utrwalajaca sig, tymczasem, biorac pod uwa-
ge wymiar temporalny tego zjawiska, osobom starszym wraz z wiekiem coraz
trudniej bedzie poradzi¢ sobie z tym problemem. Blisko polowa badanych
0s6b (47,3%), do najblizszego przystanku musi pokona¢ dystans powyzej jed-
nego kilometra. W grupie tej jest 27,5% oséb starszych, ktore musza pokona¢
dystans od jednego do trzech kilometréw, a takze niespetna 18% senioréw, dla
ktorych dotarcie do przystanku wiaze si¢ z pokonaniem dystansu od trzech
do 10 kilometréw. Wyniki badan nie pozostawiaja watpliwosci, ze brak roz-
wiazan systemowych w zakresie prawa obywateli do transportu publicznego
przyczyni si¢ do dalszego poglebiania tej kwestii spotecznej. Seniorzy majac
utrudniony dostep do komunikacji, w ograniczonym zakresie mogg korzysta¢
z niezbednych débr i ustug, a to negatywnie wplywa na jakos¢ ich zycia. Nie-
wielu z nich dysponuje samochodem, co wiaze si¢ z uzaleznieniem ich mobil-
nosci od 0s6b zmotoryzowanych.

Istotnym wydaje si¢ zwrdcenie uwagi na zjawisko wykluczenia transpor-
towego senioréw jako oséb, ktére doswiadczajac jego skutkéw nie dysponuja
zasobami, ktére pozwalalyby im samodzielnie radzi¢ sobie z przekraczaniem
barier z tego wynikajacych. Obszar wykluczenia transportowego seniordéw jest
obszarem wcigz mato rozpoznanym badawczo, cho¢ dotyczy ono coraz wigkszej
demograficznie grupy spoleczne;j.
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STRESZCZENIE

Zjawisko wykluczenia spolecznego nalezy do kwestii o charakterze interdyscypli-
narnym, a jego wielowymiarowy oglad wykracza poza ubdstwo, bezrobocie, dostep
do réznych débr i uslug, obejmujac swym zasiegiem zagadnienia zwiazane np. z ze-
rwaniem wiezi spotecznych, poczuciem izolacji oraz uzaleznieniem od innych. Pro-
blem wykluczenia spolecznego dotyka wielu grup spolecznych, ale s grupy, ktére sa
bardziej wrazliwe i staja sie odbiorcami negatywnych skutkéw tego zjawiska. Do gru-
py szczegolnie narazonej na skutki wykluczenia naleza osoby starsze. Celem artykulu
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jest nakreélenie problemu dotyczacego wykluczenia transportowego senioréw jako
dynamicznie narastajacego zjawiska na terenach wiejskich. W artykule podjeto prébe
odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu badani seniorzy doswiadczaja niekorzystnej
sytuacji komunikacyjnej oraz jak ograniczony dostep do komunikacji publicznej wply-
wa na ich funkcjonowanie. Uzyskane wyniki do$¢ wyraznie wskazuja, Ze osoby starsze
doswiadczajg skutkéw wykluczenia transportowego, co ma wplyw na jako$¢ ich zycia.

SEOWA KLUCZOWE: wykluczenie spoleczne, wykluczenie transportowe, dostep-
nos¢ transportowa, wykluczenie transportowe senioréw

SUMMARY

The phenomenon of social exclusion is an interdisciplinary issue and its
multidimensional view goes beyond poverty, unemployment, and access to various
goods and services. It covers also issues related to, for example: breaking social ties,
a sense of isolation and dependence on others. The problem of social exclusion affects
many social groups, but there are groups that are more sensitive, becoming recipients
of the adverse effects of this phenomenon. The elderly are a group particularly
vulnerable to the effects of exclusion. The aim of the article is to outline the problem
of seniors’ transport exclusion as a dynamically growing phenomenon in rural areas.
The article attempts to answer the question of to what extent the surveyed seniors
experience an unfavourable communication situation and how limited access to public
transportation affects their functioning.

KEYWORDS: social exclusion, transport exclusion, transport accessibility, seniors’
transport exclusion.
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W dniach 13-14 maja 2022 roku na Wydziale Pedagogiki i Psycho-
logii Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach odbyla si¢ mie-
dzynarodowa konferencja pod tytulem Zmiany srodowiska uczenia sig
we wczesnej edukacji podczas (i po) pandemii — badania, dialog, rozwo-
jowe zasoby i codzienne praktyki. Konferencja byla wspélorganizowana
przez Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach (Wydzial Peda-
gogiki i Psychologii) we wspélpracy z Akademia Pedagogiki Specjal-
nej w Warszawie (Instytut Wspomagania Rozwoju Czlowieka i Eduka-
cji) i Sekcja Edukacji Elementarnej KNP PAN. Przedsiewzigcie zostato
dofinansowane przez Ministerstwo Edukacji i Nauki w ramach pro-
gramu Doskonala nauka — Wsparcie konferencji naukowych (DNK/
SP/513722/2021).

Patronaty honorowe nad wydarzeniem objeli: JM Rektor Uniwersy-
tetu Jana Kochanowskiego w Kielcach prof. dr hab. Stanistaw Gluszek,
JM Rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej dr hab. Barbara Marcinkow-
ska, prof. ucz., Marszalek Wojewédztwa Swigtokrzyskiego Andrzej Bet-
kowski, Prezydent Miasta Kielce Bogdan Wenta, Wojewoda Swigtokrzy-
ski Zbigniew Koniusz.

Patronaty naukowe i merytoryczne objeli: Komitet Nauk Pedagogicz-
nych PAN, Polskie Towarzystwo Pedagogiczne, Polski Komitet Swiato-
wej Organizacji Wychowania Przedszkolnego OMEP, Swigtokrzyskie
Centrum Doskonalenia Nauczycieli, Ogélnopolski Program Dwujezycz-
ny Przedszkolak.

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2022, t. 41: 227-237
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Patronaty medialne sprawowaly: Radio Kielce oraz TVP Kielce.

Podjeta problematyka dotyczyla refleksji i rozwigzan praktycznych zwiaza-
nych z realizacja edukacji zdalnej w przedszkolu i szkole podstawowej w obre-
bie danego kraju, z ktérego pochodzili zaproszeni zagraniczni go$cie (miedzy
innymi USA, Wielka Brytania, Malta, Portugalia, Wlochy) oraz w kontekscie
miedzynarodowym.

Obrady byly skoncentrowany wokdl nastepujacych obszaréw tematycznych:

postrzeganie edukacji zdalnej, sposoby opisywania do$wiadczania ucze-
nia sie online;

koszty ponoszone przez dzieci, nauczycieli i rodzicéw w zwigzku z edu-
kacja zdalng;

szanse dla srodowiska edukacyjnego, pojawiajace sie w zwiazku z na-
uczaniem zdalnym;

doswiadczanie dziecinstwa, rodzicielstwa, bycia nauczycielem w warun-
kach pandemii;

relacje rowie$nicze w czasie edukacji zdalnej, ,zabawy zdalne”, ich specy-
fika — przestrzenie wolnosci i odpowiedzialno$ci, wartosci i zagrozenia
wychowawcze;

kreowanie srodowiska uczenia si¢ w czasie edukacji zdalnej — strategie,
style i formy pracy, dekonstrukeja praktyk edukacji zdalnej, jezyki wyra-
zania codzienno$ci uczenia sie;

,Cyfrowi tubylcy” — prawda czy mit? Kompetencje cyfrowe dzieci

a umiejetnosci uczenia si¢ — zasoby, potrzeby, rozwiazania;

nieréwnosci cyfrowe i ,znikajacy uczniowie”, zjawisko luki edukacyjnej

- jej konsekwencje dla podmiotéw edukacji, paristwa i $wiata;
kreatywno$¢ nauczyciela w warunkach zdalnej edukacji, nauczyciel ba-
dacz i innowator, przestrzenie kreatywnosci dzieci i nauczycieli;

zdalne nauczanie jezyka obcego, nowe strategie uczenia si¢, nowoczesne
technologie informacyjno-komunikacyjne;

profesjonalny rozwdj i ksztalcenie nauczycieli dziecka a $wiat cyfrowych
wyzwary; mozliwosci i zagrozenia;

zdrowie psychiczne dzieci w czasie i po pandemii, odnajdywanie sie

w nowej rzeczywisto$ci; klimat uczenia si¢ w szkole i w domu;

dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w czasach zmiany spo-
tecznej; edukacja wlaczajaca;

rodzice i Srodowisko wspierajace zaspokojenie potrzeb rozwojowych
dzieci i realizacje¢ funkcji wychowawczych szkoly; edukacja alterna-

tywna.
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Podczas konferencji odbyly sie cztery sesje plenarne z wystapieniami za-
proszonych gosci zagranicznych oraz z Polski z 15 o$rodkéw naukowych,
8 sekeji problemowych z referatami naukowcéw z 21 o$rodkéw naukowych
(w sumie z 36 uczelni), réwnolegle odbylo si¢ 10 warsztatéw prowadzonych
przez naukowcow i nauczycieli z Polski. Konferencja miata hybrydowy cha-
rakter. Czes¢ prelegentéw podczas obrad plenarnych prezentowalo swéj wy-
klad on-line na platformie ZOOM. Streaming z tego wydarzenia dostepny
jest na stronie youtube: (dzien pierwszy: https://www.youtube.com/wat-
ch?v=RRqKBExx74Y&t=2174s, dzienr drugi: https://www:youtube.com/wat-
ch2v=V2J41k2SGkQ&t=752s).

Ogotem dwudniowa konferencja zgromadzita ponad 110 oséb z 26 osrod-
kéw akademickich z calej Polski, wérdd ktérych znajdowali si¢ nauczyciele aka-
demiccy, doktoranci, studenci (réwniez studenci studiujacy w ramach progra-
mu Erasmus+ w UJK i APS), nauczyciele szkél i przedszkoli. 100 uczestnikéw
wyglosilo referaty, 90 nauczycieli przedszkolnych i szkolnych, doktorantow
i studentéw wzieto udzial w warsztatach.

Komitet naukowy konferencji tworzyli: prof. dr hab. Jézefa Batachowicz,
Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa — przewodniczaca, prof. Pete
Boyd, University of Cumbria (Wielka Brytania), prof. dr hab. Ewa Filipiak,
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz, prof. Suzanne Gatt, University
of Malta, prof. Elena Gémez Parra, University of Cérdoba (Hiszpania), prof. dr
hab. Katarzyna Krason, Uniwersytet Slaski, Katowice, prof. Dalila Lino, Poly-
technic Institute of Lisbon (Portugalia), prof. Krystyna Nowak-Fabrykowski,
Central Michigan University (USA), prof. Davide Parmigiani, University of
Genova, President of ATEE (Wlochy), prof. Iris Pereira, University of Minho
(Braga, Portugalia), prof. dr hab. Urszula Szuscik, Uniwersytet Slaski, Cieszyn,
prof. dr hab. Barbara Smoliniska-Theiss, Instytut Praw Dziecka im. Janusza Kor-
czaka, prof. dr hab. Jolanta Szempruch, Uniwersytet Rzeszowski, prof. dr hab.
Bogustaw Sliwerski, Uniwersytet £6dzki, APS Warszawa, prof. Flavia Vieira,
University of Minho (Braga, Portugalia), dr hab. Jolanta Andrzejewska, prof.
ucz., Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin, dr hab. Jolanta Bonar,
prof. ucz., Uniwersytet £6dzki, dr hab. Paulina Forma, prof. ucz., Uniwersytet
Jana Kochanowskiego, Kielce, dr hab. Malgorzata Gloskowska-Soldatow, prof.
ucz., Uniwersytet w Bialymstoku, dr hab. Kinga Kuszak, prof. ucz., Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza, Poznan, dr hab. Marzenna Nowicka, prof. ucz., Uni-
wersytet Warmirisko-Mazurski, Olsztyn, dr hab. Agnieszka Olechowska, prof.
ucz., Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa, dr hab. Agnieszka Szplit,
prof. ucz., Uniwersytet Jana Kochanowskiego, Kielce, dr hab. Monika Wi-
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$niewska-Kin, prof. ucz., Uniwersytet £6dzki, dr hab. Mariola Wojciechowska,
prof. ucz., Uniwersytet Jana Kochanowskiego, Kielce, dr hab. Zuzanna Zbrég,
prof. ucz., Uniwersytet Jana Kochanowskiego, Kielce, dr hab. Justyna Dobroto-
wicz, prof. ucz., Uniwersytet Jana Kochanowskiego, Kielce, dr hab. Ilona Zeber-
-Dzikowska, prof. ucz., Uniwersytet Jana Kochanowskiego, Kielce.

Komitet organizacyjny tworzyli: dr hab. Zuzanna Zbrég, prof. ucz., UJK,
OMEP - przewodniczaca, dr hab. Agnieszka Szplit, prof. ucz., UJK, OMEP
— przewodniczaca (j. angielski), dr Agnieszka Koterwas, APS (sekretarz),
dr Katarzyna Rogoziriska, UJK (sekretarz), dr Anna Winiarczyk, UJK (sekre-
tarz), dr Aldona Kopik, UJK, OMEP, dr Monika Kupiec, APS, dr Malgorzata
Kwas$niewska, UJK, dr Anna Witkowska-Tomaszewska, APS, mgr Krzysztof
Kupczewski, UJK, mgr Pawel Garbuzik, UJK.

Obrady konferencyjne pierwszego dnia rozpoczela ceremonia powitalna,
w trakcie ktérej Dziekan Wydzialu Pedagogiki i Psychologii UJK dr hab. prof.
UJK Mariola Wojciechowska otworzyla spotkanie, zyczac uczestnikom kon-
ferencji owocnych dyskusji. Nastgpnie zalozenia programowe, cele i proble-
matyke konferencji przedstawila prof. Jézefa Balachowicz, przewodniczaca
Zespolu Edukacji Elementarnej przy KNP PAN. Przewodniczacymi pierwszej
sesji plenarnej byly Profesor Krystyna Nowak Fabrykowski oraz dr hab. prof.
UJK Agnieszka Szplit. Pierwszy referat plenarny glosit prof. Pete Boyd (Uni-
versity of Cumbria) na temat Design, Dialogue and Dispositions: Supporting
teachers” research-informed development of positive learning environments. Na-
stepnymi prelegentami byli: prof. Davide Parmigiani (University of Genova,
President of ATEE: Association of Teacher Education in Europe) z wykladem
pod tytulem: Inclusive online learning environments: how to manage hybrid spaces
to integrate disadvantaged categories of pupils oraz prof. Flavia Vieira (Universi-
ty of Minho, Braga, Portugalia), ktéra glosila referat pod tytutem: Developing
learner-centred teaching through inquiry: possibilities and challenges in pre-servi-
ce teacher education. Po krotkiej przerwie odbyly si¢ jeszcze dwa wystapienia
zagranicznych goéci. Prof. Krystyna Nowak-Fabrykowski (Central Michigan
University, USA) glosila referat pod tytulem Teachers” Suggestions for Parents
on How to Stimulate Children’s Development in the Time of Pandemic, a nastep-
nie badaczki Ph.D. Lea Ferrari (University of Padua, Wtochy), Ph.D. Kimberly
Howard (Boston University Wheelock College of Education & Human Deve-
lopment, USA), Ph.D. Teresa Maria Sgaramella (Boston University Wheelock
College of Education & Human Development, USA) wystapily z tematem
Integrating social and emotional learning and career education to foster positive
children development. Po kolejnej przerwie miala miejsce druga sesja plenarna,
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ktorej przewodniczyly prof. dr hab. Katarzyna Krason oraz dr hab. prof. UJK
Mariola Wojciechowska. Tym razem swoje wyklady glosili goécie z Polski:
prof. dr hab. Barbara Smoliriska-Theiss (Uczelnia Korczaka) z referatem pod
tytulem Korczakowskie czytanie dziecka, prof. dr hab. Jolanta Szempruch (Uni-
wersytet Rzeszowski) z referatem pod tytutem Organizacja srodowiska uczenia
si¢ w klasie wielokulturowej oraz prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski (Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) z referatem
pod tytulem Pedagogika wobec pandemii wojny.

Po obiedzie odbyly sie obrady w sekcjach. SEKCJA 1 obradowata wokot
zagadnien:: POSTRZEGANIE I DOSWIADCZANIE CODZIENNOSCI W PAN-
DEMII. Wystapienia i dyskusje moderowali dr hab. prof. UWM Marzenna No-
wicka, dr. Rita Szaszké. Kolejno wystapili: Rendta Bernhardt PhD, dr. Laura
Furcsa (Budapest Business School — University of Applied Sciences, Wegry),
dr. Rita Szaszké (Eszterhazy Karoly Catholic University Jészberény Campus,
Wegry) z tematem Attitudes towards remote education: findings of a metaphor
analysis, dr. Flutura Dervishi ("Aleksander Xhuvani" University, Albania), dr
Asllan Vrapi ("Ismail Qemali" University of Vlora, Albania) z tematem The
education and motivation of students in isolation conditions from the Covid-19
pandemic, dr Petrit Taraj (University "Ismail Qemali" of Vloré, Albania) z te-
matem: Relationships between stressors, stress, and the teachers’ job satisfaction,
dr hab. Joanna Maria Garbula, prof. UWM (Uniwersytet Warmirisko-Mazurski
w Olsztynie) z tematem Pamigtniki studentéw jako Zrédla wiedzy o codziennosci
szkolno-przedszkolnej i prywatnej w sytuacji pandemii COVID-19, dr Eliona Lici
(University "Ismail Qemali" Vloré, Albania) z tematem Music Education in Al-
banian schools during a pandemic, dr hab. prof. UWM Marzenna Nowicka (Uni-
wersytet Warminisko-Mazurski w Olsztynie) z tematem Relacje spoleczne dzie-
ci miejskich w czasach pandemicznej liminalnosci, dr Beata Bugajska-Jaszczolt,
Dr Monika Czajkowska (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) z te-
matem Wezesnoszkolna edukacja matematyczna podczas pandemii — doswiadcze-
nia codziennosci edukacyjnej nauczycieli i rodzicéw dzieci klas 1-3.

Uczestnicy SEKCJI 2. Podjeli rozwazania wokét KORZYSCI I KOSZTOW
ZDALNE] EDUKAC]I. Moderatorkami tej sekcji byly prof. dr hab. Jézefa Ba-
tachowicz oraz prof. dr hab. Urszula Szuscik. Wystapienia glosily kolejno:
dr hab. prof. UJK Zuzanna Zbrég (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach) z tematem Podstawy metodologiczne projektu ,Zmiany srodowiska eduka-
cyjnego w warunkach uczenia si¢ zdalnego — doswiadczanie codziennosci przez
dzieci klas I-III”, prof. dr hab. Jézefa Balachowicz (Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej w Warszawie) z tematem Uczniowie klas I-I1I w edukacji zdalnej. Dziecig-
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cy dyskurs codziennosci szkolnej w okresie pandemii z perspektywy doswiadczanych
trudnosci (cz¢sé teoretyczna), dr Edyta Cwikla (Akademia Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie) z tematem Uczniowie klas I-11I w edukacji zdalnej. Dziecigcy dys-
kurs codziennosci szkolnej w okresie pandemii z perspektywy doswiadczanych trud-
nosci (czg$¢ empiryczna), dr hab. prof. UL Jolanta Bonar (Uniwersytet £6dz-
ki) z tematem Dziecigce doswiadczanie edukacji zdalnej — codziennos¢ uczniéw
wezesnej edukacji, dr Agnieszka Koterwas, dr Anna Witkowska-Tomaszewska
(Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie) z tematem Dziecigcy dyskurs
codziennosci szkolnej w okresie pandemii z perspektywy uczniowskich pozytywnych
doswiadczer podczas zdalnej edukacji, prof. dr hab. Urszula Szu$cik (Uniwer-
sytet Slaski w Katowicach) z tematem Codziennos¢ oczami dziecka w okresie
pandemii — tworczos¢ plastyczna, dr Joanna Dziekoriska (Uniwersytet Warmin-
sko-Mazurski w Olsztynie) z tematem Dziecigce zabawy w sieci a uczniowskie
doswiadczenia w szkole — czyli o wspdlnocie dziatania dzieci, specyfice relacji r6-
wiesniczych i dydaktycznych odniesieniach, dr Aldona Kopik (Uniwersytet Jana
Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Wady i zalety uczenia si¢ zdalnego i sta-
cjonarnego — raport z bada.

SEKCJA 3. dotyczyla problematyki KREOWANIA SRODOWISKA UCZE-
NIA SIE W CZASIE ZDALNE] EDUKACJI. Moderatorkami byty prof. dr hab.
Katarzyna Krason oraz dr hab. prof UMCS Jolanta Andrzejewska. Z refera-
tami wystapily kolejno: dr Beata Adrjan (Uniwersytet Warminsko-Mazur-
ski w Olsztynie) z tematem Szkota w domu, rodzic nauczycielem — jak Covid
(prze)ksztalcit rodzinng codziennosé, dr Twona Samborska (Uniwersytet Sla-
ski w Katowicach) z tematem Prawne aspekty edukacji w warunkach kryzysu
pandemicznego, prof. dr hab. Katarzyna Krasori (Uniwersytet Slaski w Kato-
wicach) z tematem Sztuka narracyjna jako element codziennosci dziecka — po-
migdzy odkrywaniem a perswazyjnoscig, dr hab. prof. UJK Barbara Skalbania
(Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Organizowanie
przestrzeni uczenia si¢ z wykorzystaniem innowacyjnego zestawu M-terapia w do-
Swiadczeniach nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, dr hab. prof. UMCS Jo-
lanta Andrzejewska (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie),
dr Ewa Lewandowska (Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie), dr Bo-
zena Grzeszkiewicz (Uniwersytet Szczecifiski) z tematem Nauczyciel — archi-
tekt edukacji dziecka w przedszkolu i domu w czasie pandemii, dr Izabela Jaros
(Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Cyberprzestrzer
w warsztacie nauczyciela edukacji poczgtkowej — zastosowanie cyfrowych narzedzi
(programéw, platform, aplikacji) w zdalnym oraz stacjonarnym procesie dydak-
tycznym, dr Katarzyna Zigbakowska-Cecot (Uniwersytet Technologiczno-Hu-
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manistyczny im. Kazimierza Pulaskiego w Radomiu) z tematem Gry kompute-
rowe — forma relaksu w czasach pandemii czy modelowanie zachowar agresywnych,
dr hab. prof. UJK Ilona Zeber-Dzikowska (Uniwersytet Jana Kochanowskiego
w Kielcach) z tematem Edukacja zdalna kluczem do rozwoju dziecka w naucza-
niu wczesnoszkolnym?

SEKCJA 4. dotyczyla problematyki RODZICOW I SRODOWISKA WSPIE-
RAJACEGO DZIECKO I FUNKCJE SZKOLY PODCZAS (I PO) PANDEMIL.
Moderatorkami sekgji byty prof. Laura-Elena Nastasa oraz dr hab. prof. UJK
Paulina Forma. Z referatami wystapili kolejno: prof. Laura-Elena Nastasa, Dr.
Ramona Henter (University of Brasov, Rumunia) z tematem Parents’ Emotion
Management for Personal Well-Being When Challenged by Their Online Work
and Their Children’s Online School, Arbana Zhapaj PhD (Universiteti i Vlores
,Ismail Qemali”, Albania) z tematem Parents of children with special needs expe-
rience during remote learning in pandemic, dr Entela Avdulaj (University ,Ismail
Qemali” of Vlora, Albania/ Faculty of Humanities and Law/ Department of
Education) z tematem Context and inputs assessment of educational institutions,
for the educational support of children with special needs, during Pandemic of Co-
vid 19 in Albania, dr Marta Wilk (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach) z tematem Praca wychowawcza z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w klasie szkoly ogélnodostepnej na przykladzie ucznia ze spektrum
autyzmu (ASD), Sulltane Bilbilaj PhD (University of Vlora, Albania) z tema-
tem Sensory therapy in combination with INPP individual program as a treatment
method of children with Autism Spectrum Disorders, Renata Bernhardt PhD,
Agnes Magyar PhD (Eszterhdzy Kéroly Catholic University Jaszberény Cam-
pus, Wegry) z tematem ,Mantle of Expert (MoE)’ in the light of complex develop-
ment in kindergarten — ,Let’s play librarian!”, dr hab. prof. UJK Paulina Forma
(Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Kompetencje in-
formacyjne uczniéw klas IV-VIII oraz ich rodzicéw, dr hab. prof. UJK Agnieszka
Szplit (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach), dr Paulina Tamborska
(Przedszkole AQQ w Kielcach) z tematem Tworzenie wielojezycznego srodowi-
ska edukacyjnego w przedszkolu jako innowacja pedagogiczna.

Tematem SEKCJI S. byly POTRZEBY ROZWOJOWE DZIECI I MEODZIE-
7Y. EDUKACJA ALTERNATYWNA I MIEDZYKULTUROWA. Moderatorkami
tej sekeji byly dr hab. prof. UJK Mariola Wojciechowska i dr hab. prof. UwB
Malgorzata Gloskowska-Soldatow. Referaty glosily kolejno: dr hab. prof. UwB
Katarzyna Borawska-Kalbarczyk (Uniwersytet w Bialymstoku) z tematem
Funkcjonowanie dzieci w Swiecie informacji cyfrowych — zagrozenia i problemy
a edukacyjne strategie rozwoju kompetencji informacyjnych najmtodszych, dr hab.
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prof. UJK Justyna Dobrotowicz, dr Anita Garbat (Uniwersytet Jana Kocha-
nowskiego w Kielcach) z tematem Edukacja dzieci przybywajacych z Ukrainy.
Analiza tresci stron internetowych kuratoriéw oswiaty w Polsce, dr hab. prof. UwB
Malgorzata Gloskowska-Soldatow, dr hab. emerytowany prof. UwB Janina
Uszyniska-Jarmoc (Uniwersytet w Bialymstoku) z tematem Wykorzystywanie
zatozen psychologii pozytywnej w procesie przygotowania dzieci do radzenia sobie
w sytuacjach kryzysowych, mgr Marta Poruszek (Akademia Pedagogiki Specjal-
nej w Warszawie) z tematem Edukacja domowa — ucieczka od zdalnego naucza-
nia czy spoleczno-wychowawcza potrzeba?, dr Joanna Zemlik (Gabinet Stoma-
tologii Dzieciecej, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) z tematem
Biblioterapia i bajkoterapia jako metody stymulujgce rozwéj dziecka, mgr inz.
Anna Kosiek (Akademia Gérniczo-Hutnicza w Krakowie) z tematem Wplyw
dzwigkéw na rozwéj i zachowanie dzieci w wieku przedszkolnym, dr Anna Wi-
niarczyk (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Studenci
wobec edukacji zdalnej w czasach kryzysu epidemicznego (pandemii COVID-19),
dr hab. prof. UJK Mariola Wojciechowska (Uniwersytet Jana Kochanowskiego
w Kielcach) z tematem System wartosci mlodych nauczycieli.

Tematem SEKCJI 6. byla SZKOLA W PANDEMII PANDEMIA W SZKOLE.
Moderatorkami byly dr Ewa Zmijewska oraz dr Dorota Metrak. Z referatami
wystapily kolejno: dr Sylwia Gwiazdowska-Stariczak (Katolicki Uniwersytet
Lubelski Jana Pawtla II) z tematem Zaangazowanie w naukg a odczuwane emocje
u uczniéw podczas pandemii COVID-19, mgr Teresa Ulanowska (Uniwersytet
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy) z tematem Nawigz relacje, nim naprawisz
sytuacje. Program Pozytywna Dyscyplina w klasie jako narzedzie poprawy relacji
spotecznych po powrocie do nauki stacjonarnej, dr Dorota Metrak (Uniwersytet
Jana Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Edukacja zdalna oczami uczniéw,
rodzicow i nauczycieli klas I-I1I szkoly podstawowej. Wybrane problemy realizacji
funkcji zarzqdzania szkolq podstawowq podczas pandemii — z dyrektorskiej per-
spektywy, mgr Kinga Dziewigtkowska-Koztowska (Uniwersytet Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy) z tematem Motywacja i poczucie wlasnej skutecznosci
uczniéw bydgoskich szkét podstawowych w czasie pandemii — perspektywa rodzi-
cow w $wietle edukacji zdalnej, dr Katarzyna Nadachewicz (Uniwersytet w Bia-
tymstoku) z tematem Edukacja zdalna oczami uczniéw, rodzicéw i nauczycieli
klas I-III szkoly podstawowej, Dr Ewa Zmijewska (Uniwersytet Papieski Jana
Pawla II w Krakowie) z tematem Inkluzja uczniéw z doswiadczeniem migracji
w czasach pandemii COVID-19, dr Katarzyna Rogoziiiska (Uniwersytet Jana
Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Jak muzyka moze poméc w rozwoju
dziecka-uchodZcy — rozwazania teoretyczne.
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Temat SEKCJI 7. brzmial: MODERN APPROACHES TO EDUCATION. Mo-
deratorkami tej sekcji byty dr hab. prof. UAM Hanna Krauze-Sikorska oraz Cri-
stina A. Huertas Abril PhD. Referaty glosili kolejno: Cristina A. Huertas Abril
PhD (University of Cérdoba, Hiszpania) Fostering Technology Enhanced Langu-
age Learning in Primary Education: New strategies to develop oral skills in English
as a Foreign Language (children of 8 and 9 years old), dr hab. Prof. UAM Hanna
Krauze-Sikorska, dr Joanna Sikorska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu) z tematem Model SAMR w kreowaniu cyfrowego srodowiska uczenia
sig jezyka obcego przez dzieci w wieku wczesnoszkolnym, dr hab. prof. UMCS Bar-
bara Bilewicz (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie) z tematem
Video edukacyjne jako nowe medium w okresie pandemii, dr Ewa Odachowska,
Julia Zbrég, Aleksandra Fijalkowska (APS Warszawa) z tematem Psychological
effects of the COVID-19 pandemic on children’s emotional functioning in a retro-
spective parental assessment, dr Flutura Dervishi (“Aleksander Xhuvani” Univer-
sity, Albania), dr Asllan Vrapi (“Ismail Qemali” University of Vlora, Albania)
z tematem The importance of teachers training and the creation of the right infra-
structure in the school system, for the implementation of digital platforms in pre-uni-
versity education, dr hab. prof. UJK Agnieszka Szplit, dr hab. prof. UJK Zuzan-
na Zbrég, dr Agnieszka Szczepanek-Guz (Uniwersytet Jana Kochanowskiego
w Kielcach), dr Joanna Leek (Uniwersytet £.6dzki) z tematem International
Baccalaureate Primary Years Program in Poland — between assumptions and school
reality — a pilot study, mgr Pawel Garbuzik (Uniwersytet Jana Kochanowskiego
w Kielcach) z tematem Content analysis in the field of intercultural education in
the process of education in the Polish kindergarten and early childhood education.

Temat ostatniej SEKCJI 8. brzmial: PRZEDSZKOLE — DZIECKO - RODZI-
CE A CZAS PANDEMIIL Moderatorkami byly dr hab prof. AWSB Eugenia Ro-
stariska oraz dr hab. prof. AWSB Agnieszka Weiner. Referat glosili kolejno: dr
hab prof. AWSB Eugenia Rostariska (Akademia WSB), dr hab. prof. AWSB
Agnieszka Weiner (Akademia WSB) z tematem ,Zle mi si¢ to podoba...” Pande-
miczny obraz $wiata w narracji dziecigcej, dr Ewa Wyczdétkowska (Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach) z tematem Optymalne formy wspét-
pracy nauczycieli przedszkoli ze Srodowiskiem wychowawczym w zaistnialej sytuacji
kulturowo-spoleczno-politycznej, dr Anna Badora (Katolicki Uniwersytet Lubel-
ski Jana Pawla II) z tematem Twérczy wymiar aktywnosci wlasnej podejmowanej
przez dzieci w wieku przedszkolnym w czasie izolacji spotecznej — wedlug deklaracji
rodzicéw, dr Iwona Sikorska, mgr Joanna Gliwicka (Uniwersytet Jagielloriski
w Krakowie, Instytut Psychologii Stosowanej) z tematem Relacja praca-rodzina
u nauczycielek godzgcych role matki z pracq zawodowq podczas pandemii, dr Izabe-
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la Gatarek (Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyriskiego w Warszawie) z tema-
tem Wisparcie rodziny i dziecka w obliczu postpandemii, dr Malgorzata Kwasniew-
ska (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach) z tematem Przygotowanie
studentéw do rozwijania umiejetnosci pisania u dzieci w wieku przedszkolnym. Po
obradach w sekcjach odbyl sie koncert oraz uroczysta kolacja.

Kolejnego dnia konferencji 14.05.2022 odbyly sie dwie sesje plenarne.
Przewodniczacymi pierwszej z nich byta dr hab. llona Zeber-Dzikowska oraz
dr Agnieszka Koterwas. Wyklady glosili goscie zagraniczni: prof. Dalila Lino
(Polytechnic Institute of Lisbon, Portugalia) z tematem The challenges of onli-
ne childhood education in times of the COVID-19 pandemic: the voices of educa-
tors and parents, prof. Elena Gémez Parra (University of Cérdoba, Hiszpania)
z tematem The education of foreign languages in times of pandemic, prof. Suzan-
ne Gatt (University of Malta) z tematem Conversations with young children to
promote inquiry learning in science oraz prof. Assoc, Nurten Karacan Ozdemir
i Betiil Gokge Phd Student (Hacettepe University, Ankara, Turcja) z tematem
Examining Teacher Education Programs in Responding SEL skills.

Przewodniczacymi ostatniej sesji plenarnej byly: prof. dr hab. Jézefa Ba-
tachowicz, dr hab. prof. UJK Zuzanna Zbrég. Swoje wyklady glosili: dr hab.
Monika Wigniewska-Kin (Uniwersytet £6dzki) z tematem Z biegiem dni, z bie-
giem lat. Kreowanie Srodowiska uczenia si¢ przygodq zycia, dr hab. prof. UAM
Kinga Kuszak (Uniwersytet A. Mickiewicza w Poznaniu) z tematem Przeja-
wy postaw studentek i studentow kierunkéw pedagogicznych wobec dynamicznych
i nieprzewidywalnych zmian we wspétczesnym Swiecie oraz dr hab. Marek Budaj-
czak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) z tematem Margine-
sy sq czesciq strony — kondycja edukacji domowej podczas i po pandemii. Prze-
wodniczace tej sesji podsumowaly konferencje dzielac si¢ swoimi wrazeniami
i dziekujac za udzial wszystkim uczestnikom. Poinformowaly one réwniez, ze
na stronie konferencji zostana umieszczone 2 filmy, przedstawiajace wywia-
dy ze studentami z zagranicy, ktérzy przyjechali do Polski w ramach progra-
mu Erasmus+. Wywiady dotyczyly korzysci i kosztéw ponoszonych w trakcie
uczenia si¢ zdalnego i réwniez odbywania praktyk online przygotowujacych
do zawoddéw nauczyciela i pedagoga, a takze réznic i podobienstw w uczeniu
sie zdalnym w Polsce i w krajach, z ktérych pochodza (gtéwnie Hiszpania, Wo-
chy, Turcja).

Podczas konferencji chetni Uczestnicy brali udzial w wybranych warszta-
tach o réznorodnej tematyce, ktére prowadzili:

1. prof. UJK, dr hab. Agnieszka Szplit, dr Paulina Tamborska: Dwujezyczne

wychowanie przedszkolne w teorii i praktyce;
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2.

10.

dr hab. Pawet Kurtek, prof. UJK: ,Spéjrz inaczej” — od zréznicowanej atry-
bucji do elastycznego radzenia sobie w spolecznych sytuacjach trudnych;

. dr Malgorzata Weryszko: ,W trosce o bezpieczny powrdt” — wsparcie psy-

chologiczne dla uczniéw w powrocie do szkdl po okresie nauki zdalnej;

. dr Zofia Okraj: ,Wspdlnie rozwigzywac problemy, a nie tylko méwié o pro-

blemach” — twércze dyskusje z uczniami w klasach I-111;

. dr Ewelina Okoniewska: Warsztat kompetencji spolecznych niezbednych

na rynku pracy;

. drIzabela Jaros: Cyberprzestrzeti w warsztacie nauczyciela edukacji poczgt-

kowej — zastosowanie cyfrowych narzedzi (programéw/platform/aplikacji)
w zdalnym oraz stacjonarnym procesie dydaktycznym;

. dr Monika Kupiec ,W ogrodzie pana Andersena” — czule (od)czytanie

i dzialanie;

. mgr Katarzyna Pluta Kodowanie i programowanie w edukacji wczesnosz-

kolnej. Mozliwosci i inspiracje metodyczne;

. dr Dorota Beltkiewicz, dr hab. Paulina Forma, prof. UJK: Wspieranie roz-

woju dzieci poprzez bajkoterapie — idea, praktyka, innowacje;
dr Sylwia Gwiazdowska-Staniczak: Jak zrobié drzewo klasowe — budowanie
pozytywnego klimatu w klasie i zaangazowania w nauke.
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Szczegdlne wyrdznienie

Odnowienie doktoratu jest jedna z najwyzszych form docenienia
dorobku naukowego badacza. Podkresla ono wklad naukowca w prace
na rzecz srodowiska akademickiego. Doktorat moze zosta¢ odnowiony
osobie, ktéra uzyskata stopient na danej uczelni, a od tego wydarzenia mi-
nelo co najmniej piec¢dziesiat lat. Uroczysto$¢ odbywa sie zgodnie z tra-
dycja danego Uniwersytetu. Nalezy zaznaczy¢, ze uroczystego odnowie-
nia doktoratu moze dostapi¢ naukowiec, ktéry wyréznit sie w pracy dla
srodowiska akademickiego i spoteczenstwa.

Takim Wybitnym Czlowiekiem, ktéry dostapil tego szczegdlnego wy-
réznienia, jest profesor Tadeusz Pilch.

Senat Uniwersytetu Warszawskiego podjal uchwale w sprawie od-
nowienia doktoratu Profesora dr. hab. Tadeusza Pilcha w roku 2020,
ale z uwagi na okolicznosci wywolane pandemia uroczystos¢ odbyta
sie pozniej, w dniu 29 kwietnia 2022 roku o godzinie 11 w sali Senatu
Palacu Kazimierzowskiego przy ulicy Krakowskie Przedmiescie 26/28
w Warszawie. Otwarcia uroczystosci dokonali prorektor Uniwersytetu
Warszawskiego ds. studentéw i jakosci ksztalcenia — prof. ucz. dr hab.
Stawomir Zéttek, Dziekan WSNSIR -~ prof. ucz. dr hab. Anna Gawkow-
ska oraz kierownik Katedry Pedagogiki Spolecznej — prof. ucz. dr hab.
Danuta Lalak. Opinie w sprawie odnowienia doktoratu przygotowali: —
prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz, prof. dr hab. Maria Mendel i prof. dr hab.
Danuta Urbaniak-Zajac.

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2022, t. 41: 239-246
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Profesor Tadeusz Pilch cale zycie zawodowe zwiazal z Uniwersytetem War-
szawskim, na ktoérym uzyskal wszystkie stopnie naukowe oraz tytut profesora.
Studia magisterskie ukonczyl na Wydziale Filozofii w 1962 roku. Zawodowo
zwiazany byl z najpierw z Wydzialem Pedagogicznym, gdzie w roku 1969 uzyskal
doktorat, a nastepnie z Instytutem Profilaktyki Spolecznej i Resocjalizacji, w kto-
rym zalozylikierowal do emerytury (2010 roku) Katedra Pedagogiki Spoleczne;.

Nalezy zaznaczy¢, ze Profesor dr hab. Tadeusz Pilch dla spolecznosci akade-
mickich jest uznanym Mistrzem polskiej pedagogiki. Jest cytowanym autorem
ponad pieciuset publikacji naukowych, promotorem dwudziestu dwéch dok-
toréw, sposrod ktorych szescioro uzyskalo samodzielno$¢ naukows. Do grona
tego zaliczajq si¢ m.in.: prof. dr hab. Bozena Matyjas, prof. dr hab. Danuta Urba-
niak-Zajac, prof. ucz. dr hab. Wioletta Danilewicz, prof. ucz. dr hab. Danuta La-
lak, prof. ucz. dr hab. Maria Kolankiewicz.

Jak powszechnie wiadomo, badania profesora dr. hab. Tadeusza Pilcha kon-
centruja si¢ wokol problematyki srodowiska spolecznego w réznych jego wymia-
rach, ze szczeg6lnym akcentem na biede szkolna, dziecinstwo na wsi oraz nieréw-
nosci oswiatowe. Te badania znakomicie faczyly i tacza prace naukowa Profesora
zjego dzialalno$cia spoleczng (animatora ruchu Uniwersytetéw Ludowych, pre-
zesa Towarzystwa Uniwersytetéw Ludowych), a takze polityczna (wiceminister
edukacji w latach 1992-1995 z ramienia PSL). Profesor dziala réwniez aktywnie
w stowarzyszeniu Twoércy Ruchu Pedagogéw Spolecznie Zaangazowanych.

Jak napisala jedna z recenzentek, prof. Maria Mendel, ,w lekturze Jego prac,
albo w toku analizy zrédel biograficznych i innych o Nim traktujacych, czy tez
w $ledzeniu aktualnych Jego postaw i zachowan w sferze publicznej, obserwuje-
my, jak z zelazng konsekwencja nie pozwala przykrywac swoich etycznie zorien-
towanych pytari. Nie pozwala robi¢ tego ani przez zalozenie istnienia zta (prowa-
dzace do repulsywnych praktyk — usprawiedliwiania wykluczenia, odmawiania
ludziom ich praw, itp.), ani tez przez nakladanie na etyczne kwestie kolejnych
warstw narastajacej wiedzy’.

Kontekst biograficzny na tle drzewa polskiej pedagogiki spotecznej

Pan Profesor Tadeusz Pilch pochodzi z Bielczy'. Tam wzrastat w rodzinie wie-
lodzietnej i spedzit swoje dziecinstwo. Jak pigknie okreglita to profesor dr hab.
Maria Mendel w recenzji doktoratu oraz opracowaniu wspdlnie zredagowanym

! Sredniej wielkoéci wie§ pomigdzy Rzeszowem a Krakowem, 15 km na zachéd od

Tarnowa, nad rzeky Uszwica.
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w 2019 roku z profesorem dr hab. Wiestawem Theissem zatytulowanym Pamig’
i miejsce. Perspektywa spoleczno-edukacyjna, Profesor Pilch ,okreslit miejsce for-
macyjne i istotowo znaczace dla Jego wlasnej zyciowej opowiesci’, ktdre stalo sie
»Jego malg ojczyzna, promieniujac na cale Jego zycie”. Odwolujac sie do przywo-
tanej w recenzji metafory drzewa, a dokladnie poréwnania miejsca pochodzenia
Profesora Tadeusza Pilcha do rdzenia drzewa, obrastajacego slojami kolejnych
lat, nie sposob nie wspomniec o drzewie polskiej pedagogiki spolecznej, ktorego
Tworcy jest wlasnie Pan Profesor Tadeusz Pilch. To on, inspirujac dr hab. To-
masza Sosnowskiego, stworzyl graficzny obraz genezy nauki o $érodowiskowych
uwarunkowaniach rozwoju czlowieka. Ponizej ilustracje tychze ujec.

J. Wiodarek
W. Ambrozik

1970 1974 ; nonEK_'9s5 $RODEK /0 /5SRop, 99 |
0SRODEK ) JOSRODEK i ] ZCZECINSKI KRa OLSZTYNSKI 4t ogr
PoZNANSKI|SLASKI  _ ZOSRODEK i/ Kazbowska . E.Kantovicz W OC,
K. Segiet K poreua SWeMEICIESZYNEKL 11, Malrie 5 A Olubifeki gt
i ; . ! 8. Kromoli sy o /1y Obecy;
Sty /e B, Grabowska s.w:wr:nﬁr/ i W Cickows ity
E.Wysocka 4
A Nowak <

E. GornikowskgtZwolak
E. Jarosz
E. Syrek

A. Radziewicz-Winnicki
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W, Dykeik
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e ———
E. MAZURKIEWICZ

J. WOLCZYK y

L4

T. WUJEK

196‘1—1372
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Fot. 1. Pierwowzdr drzewa pedagogiki spoleczne;
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Fot. 2. Drzewo genealogiczne pedagogiki spolecznej

Profesor Tadeusz Pilch, wychodzac od filozofii zasad i dziatania pedagogiki
spotecznej, ukazal jej obraz organizacyjny. Dokonujac wizualizacji tego drzewa,
przedstawil umowny czas narodzin pedagogiki spolecznej oraz umowny rejestr
jej prekursoréw i pierwszych twércéw. Tym samym dat kazdemu, kto przygla-
da si¢ wspomnianej wizualizacji, sposobno$¢ odbioru niezwyktej dynamiki
rozwojowej. Graficzng ilustracje drzewa pedagogiki spolecznej rozwijajacej sie
w czasie obdarzyl warto$cig uniwersalna, tj. wspélnota ludzi, z przekonaniem,
ze wspoOlnota przedmiotowy jest srodowisko zycia czlowieka i skomplikowa-
ne wiezi, ktére tworza warunki zycia, w duzej mierze zalezne od aktywno$ci
zbiorowej. Tym samym ukazal wartoséci bedace niejako inkubatorem, z ktérego
wyrasta pedagogika spoleczna.
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Dla nastepnych pokolen stat si¢ drogowskazem w pracy o$wiatowej, ksztal-
ceniu dziataczy i spotecznikéw, manifestujacych swoja aktywno$é w rzeczywi-
sto$ci spolecznej.

Ta tendencja Pana Profesora Tadeusza Pilcha do siegania przez pedagogike
spoleczna po ciagle nowe problemy, zjawiska, zagadnienia jest godna aprobaty,
bo dowodzi intelektualnej mobilnosci dyscypliny i swoistej odwagi w okrywa-
niu nowych probleméw, a réwnoczeénie wiary, ze ta dyscyplina jest pewnego
rodzaju uniwersalnym lekarstwem na coraz liczniejsze zagrozenia wspolczesne-
go Swiata

Profesor Pilch niejednokrotnie swoim przykladem dawal i daje $wiadectwo
wspodlpracy m.in. z Aleksandrem Kaminskim, Ryszardem Wroczyniskim, czy
Ireng Lepalczyk, wskazujac na sile reprezentowanej dyscypliny i swoja misje
czynnego zaangazowania. Szeroko umozliwial aktywne uczestnictwo w roz-
woju dyscypliny przedstawicielom kolejnych pokolen, jak np. podczas debaty
w Ustroniu.

Ustron 2019

"Jesli chcesz znalez¢ zrodto, musisz iS¢ do gory, pod prad.” - sw. Jan Pawet ||

Fot. 3. Czlonkowie debaty Futurologiczna perspektywa inspiracji
i obszaréw badawczych pedagogiki spolecznej*

https://knped.pan.pl/index.php?option=comcontent&view=article&id=229&catid=
49&1Itemid=204 dostep z dnia 23 czerwca 2022
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Profesor Tadeusz Pilch, jako moderator debaty wspotprowadzonej z pro-
fesor dr hab. Ewg Jarosz, zaangazowal do wymiany mygli i spostrzezen przed-
stawicieli wielu o$rodkéw akademickich. Wzieli w niej udzial: dr hab. Tomasz
Bajkowski z Uniwersytetu w Bialymstoku, dr hab. Mariusz Cichosz prof. UKW,
dr hab. Paulina Forma, prof. UJK, profesor dr hab. Danuta Lalak, dr hab. Aga-
ta Matysiak-Blaszczyk, prof. UAM, dr hab. Joanna Ostrouch-Kaminska, prof.
UMW, dr hab. Tomasz Sosnowski z Uniwersytetu w Biatymstoku. Tym samym
inicjujac kolejne zespoly badawczo-naukowe, obszary refleksji, dat szanse wyra-
zenia sily racji, intelektu i zaangazowania w obrone ludzkosci.

Wspominajac poczatki swej aktywnosci w 1962 roku w jednej z dwu katedr
(u profesora R. Wroczyriskiego oraz goscinnie w drugiej katedrze u profesora
A. Kaminskiego), profesor Tadeusz Pilch przemawia nierzadko do kilkudzie-
sieciu profesoréw i doktoréw habilitowanych, doktoréw, magistréw (w tym go-
$ci kwietniowej uroczystoéci odnowienia doktoratu), pochodzacych z ponad
dwudziestu jednostek spod herbu pedagogiki spoleczne;j.

Pilchofanki-Pilchofani

Profesor Tadeusz Pilch daje drogowskaz, jak napisat niegdy$ Viktor Ma-
rie Hugo, ,jak krzewi¢ rados¢, promieniowa¢ szczgéciem, rozlewacd jasnosé
na ciemnych drogach zycia...”, niosac przysluge dla innych. Jako jego ucznio-
wie, kontynuatorzy, beneficjenci dostrzegamy dobra, ktére od lat rozsiewa.
Przede wszystkim poprzez swoje aktywne uczestnictwo w §wiecie oraz unika-
towa wrazliwo$¢ badawcza i zaangazowanego spoleczno-edukacyjnie pedago-
ga. To dzigki Niemu kolejne pokolenia ksztaltuja grunt dla poprawy bytu ludzi,
wykorzystywania sit ludzkich, sit jednostki.

Postawa Profesora, zaréwno jako uczonego, pedagoga, spotecznika, a takze
dzialacza w zakresie spolecznej i edukacyjnej zmiany, jest godna nasladowania.
Zawiera si¢ w korczakowskim przestaniu, ze ,tego §wiata nie mozemy zostawic,
jakim jest”.

Dla pedagogéw spolecznych i innych badaczy, reprezentujacych rézne dzie-
dziny i subdysycpliny naukowe, osoba Pana Profesora stanowi inspiracje, inspi-
ruje do poszukiwan i odwaznych refleksji, do $wiadomego wykorzystywania
wiedzy w praktyce pedagogiczne;j.

Pilchofanki i Pilchofani, ktérzy wzieli udzial w kwietniowej uroczystosci,
niemalze jednoglo$nie stwierdzili, iz swoimi refleksjami stworzyl mocny punkt
na horyzoncie mys¢lenia i dzialania innych badaczy, dla ktérych teoria przenika
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sie z praktyka i problemami zycia spolecznego, zatrwozonymi wyobrazeniem
jutra i troska o to, by moglo by¢ inne.

To, co niezwykle wazne, co wybrzmiewa nie tylko w momentach uroczy-
stych, jak odnowienie doktoratu, to pytania Pana Profesora Tadeusza Pilcha,
budzace w nas wrazliwos¢, ktora sam posiada, a idac przez zycie dzieli z inny-
mi. Jak pokreslila profesor Maria Mendel, aktywnos¢ Pana Profesora Tadeusza
Pilcha ,to dziedzictwo szykowane $wiatu, nie tylko przez ostatnie S0 lat, od
doktoratu, ale perly bogactwa uksztaltowanego zyciem i dokonaniami spolecz-
no-edukacyjno-politycznymi Pana Profesora”

Fot. 4. Odnowienie doktoratu Profesora Tadeusza Pilcha

Zrédto: zasoby whasne
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Na koniec stowo refleksji inspirowanej udzialem w zapamietanej na zawsze
wyjatkowej, podniostej i wzruszajacej uroczystosci odnowienia doktoratu Pro-
fesora Tadeusza Pilcha: ,Nalezy kazdego dnia postucha¢ krotkiej piesni, prze-
czyta¢ dobry wiersz, zobaczy¢ wspanialy obraz i jesli bytoby to mozliwe — wy-
powiedzie¢ kilka rozsadnych stéw” (Johann Wolfgang von Goethe).

Jeszcze raz przywoluje w pamieci dzien 29 kwietnia 2022 roku i mysle sobie,
ze dopdki jest nadzieja na dobre zmiany, na ksztaltowanie pieknych wzorcéw
i warto$ci, ro$nie w nas che¢ spolecznego zaangazowania i zglebiania tej pigknej
nauki, jaka jest pedagogika spoleczna.

Dzigkuje Panie Profesorze !
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